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Sammendrag
I forbindelse med LK20, har kritisk tilnerming til tekst fatt et ekt fokus i skolen pé alle

nivaer gjennom kjerneelementer som representerer det viktigste elevene skal lere 1
norskfaget (Kunnskapsdepartementet, 2019). Gjennom denne studien ensker vi & bidra med
innsikt i hvordan norsklaerere i grunnskolen forstar og reflekterer rundt begrepet kritisk
lesing, samt hvordan de mener de arbeider med dette i klasserommet. For & 4 tilgang pa disse
refleksjonene og forklaringene, har vi benyttet kvalitativt intervju, og snakket med seks

laerere som jobber i grunnskolen, to fra hvert niva.

Funnene fra denne studien viser at norsklarerne har en forstaelse av kritisk lesing som er tett
forbundet med kildekritikk. Videre kommer alle laererne inn pé ulike aspekter ved kritisk
lesing som gar utover denne snevre forstaelsen. Et hovedfunn viser at sakprosatekster i storst
grad benyttes 1 arbeidet med kritisk lesing, men flere har en forstaelse av at skjennlitteratur
ogsé inngar 1 dette arbeidet. Vi ser en progresjon i metodene som brukes pa de ulike

klassetrinnene, noe som ogsa er i trdd med LK20 og kompetansemélene vi finner der.

Abstract

In the latest curriculum, LK20, critical literacy is a more important skill, in all levels of the
core elements, the students are taught in the subject Norwegian (Kunnskapsdepartementet,
2019). Throughout this thesis, we want to contribute with insight in how teachers in
Norwegian primary school understands, and reflect around, the term critical literacy, as well
as how they teach this in class. We have obtained this information through interviews using
the qualitative method. We have interviewed six teachers in primary school, two teaching

students in 1st-4th grade, two teaching 5th-7th grade, and two teaching 8th-10th grade.

Our findings in this study show that the teachers teaching Norwegian have an understanding
of critical literacy that is more in the terms of source criticism. As we go on with the
interviews all of the interviewees, mention aspects of critical literacy that goes outside this
narrow understanding first stated. Our study show that the teachers mainly use non-fictional

texts, when teaching critical literacy, but some of them understand that fiction texts also



should be part of these studies. We see a progression in the methods used, as the students go

through the grades, which is in line with the competence goals stated in the curriculum.
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1 Introduksjon

Mens vi har skrevet masteroppgave den varen, har Ukraina blitt invadert av russiske styrker. I
den forbindelse har Aftenposten skrevet en sak som viser hvordan russiske skolebarn har fatt
ny timeplan med en spesiell «ekstraundervisning». De russiske elevene skal l&ere om mot og
vér tids helter, og m4 blant annet skrive patriotiske brev og lere hvordan de oppdager
«femtekolonister og forraedere». Stiller de kritiske spersmal far dette konsekvenser. Det er

lererne som har ansvaret for opplaringen, og om det protesteres, far de beter eller sparken

(Johansen, 2022).

Artikkelen 1 Aftenposten viser en skolehverdag og et samfunn som star i stor kontrast til
norske klasserom og lereplaner. Den viser hvordan politikk og utdanningssystemet henger
sammen, og hvor ulikt l&ererens mandat uteves i ulike samfunn og kulturer. Samtidig forteller
dette noe om tilgangen til informasjon, og hvorfor kritisk tilnerming til tekst er viktigere enn
noen gang. A lese kritisk handler om 4 avdekke, identifisere og utfordre de implisitte sosiale
og kulturelle forestillingene og idealene som fremstilles som selvsagte i en tekst (Veum &
Skovholt, 2020, p. 14)!. Ifelge artikkelen Aftenposten har skrevet, er ikke dette mulig i
Russland (Johansen, 2022). I Norge har kritisk lesing blitt et kjerneelement og et overordnet
maél 1 lereplanen (Kunnskapsdepartementet, 2019). Dermed er det en viktig verdi og del av
elevenes danning gjennom skolelopet. Dette er ogsa grunner til at vi er interesserte og
nysgjerrige péa a se n&ermere pa kritisk literacy, bdde i lys av kjerneelementet, og fordi verden

vi lever 1 viser hvor viktig denne kompetansen er for borgerne i samfunnet.

1.1 Bakgrunn for valg av tema
I forbindelse med LK20 og innfering av kjerneelementene er det et okt fokus pé kritisk

tilnerming til tekst. Samtidig viser studier gjort av blant annet Blikstad-Balas og Foldvik
(2017) at elevenes kompetanse til a lese kritisk er en utfordring, fordi de ikke evner & lese
kritisk uten & eksplisitt bli bedt om det. Kombinasjonen av dette gjor oss, som star pa
trappene til selv & undervise elevene om dette, til & undre oss over hvordan laererne i

grunnskolen forholder seg til tema. Kritisk tilneerming til tekst skal skje gjennom hele

1 P& grunn av versjon av Endnote pa engelsk, vil det sta p for i stedet fors.



grunnskoleopplaringen (Kunnskapsdepartementet, 2019). Laererens autonomi er stor i norsk
skole, og bygger pa den friheten LK20 gir. Det star derfor ikke eksplisitt hvordan lereren
skal undervise og lare opp elevene til & mestre denne ferdigheten. Derfor synes vi det er
interessant & se naermere pa kritisk literacy som ferdighet og hvordan laererne forholder seg til

kritisk tilneerming til tekst i klasserommet.

1.2 Problemstilling
Problemstillingen i denne oppgaven er malet & {4 innblikk i hva lerere pa alle nivaer i

grunnskolen legger i kritisk lesing, og hvordan de selv reflekterer over egen praksis knyttet til

dette. Vi har derfor stilt spersmalet:

Hvordan reflekterer et utvalg norskleerere i grunnskolen over kritisk literacy og hvordan de

jobber med det i klasserommet?

For a konkretisere denne problemstillingen noe na@rmere, har vi utformet tre

forskningsspersmal:

- Hva legger lererne i begrepet i kritisk literacy?
- Hva trekker leererne frem som gode undervisningsmetoder i arbeid med kritisk
literacy?

- Hva trekker laererne frem som utfordringer i arbeid med kritisk literacy?

Gjennom kvalitative intervjuer med norsklarere er mélet a fa innsikt i hvordan de opplever at
de arbeider med kritisk tilneerming til tekst i klasserommet, og hvordan de tenker at de
tilrettelegger for dette. Vi har serlig fokusert pa deres forstdelse av kritisk literacy,
ressursbruk, metoder og hvilke tekster de bruker for 4 fa innsikt i deres forstaelse av
tekstbegrepet knyttet til arbeid med kritisk tilneerming til tekst. Kritisk literacy-begrepet
omhandler ogsé skriving, men i denne oppgaven har vi valgt & fokusere pa leseperspektivet.
Videre har vi ogsa sett pd utfordringer laererne opplever i undervisning, fordi forskningen

viser at elevene opplever det som utfordrende a lese tekster med et kritisk blikk.

1.3 Oppgavens oppbygning
Denne oppgaven er bygd opp av atte ulike deler. I kapittel 1 presenteres problemstilling,

bakgrunn for valg av tema og problemstillingen. Kapittel 2 og 3 tar for seg teori. Vi har valgt



a dele dette 1 begrepsavklaring (kapittel 2) og tidligere forskning der vi ser na&ermere pa kritisk
lesing i lys av teoretiske perspektiver og didaktikk (kapittel 3). Kapittel 4 er metodekapittelet,
hvor vi tar for oss valg av metode, gjennomfering av intervjuer og innsamling av
datamaterialet, samt at vi ser nermere pa subjektivitet, reliabilitet og validitet. Vi drefter ogsa
noen etiske utfordringer. I kapittel 5 presenterer vi analysen av datamaterialet. Droftingen
finnes i kapittel 6 hvor vi drefter funnene i lys av relevant teori. Til slutt, i kapittel 7, samler

vi tradene og oppsummerer funnene.



2 Begrepsavklaring

I dette kapittelet skal vi se nermere pé sentrale begreper vi mener er viktige for forstielsen av
kritisk tilneerming til tekst. To sentrale begreper er literacy og kritisk literacy. Fordi kritisk
literacy springer ut fra literacy mener vi det er relevant 4 redegjore for begrepet. Dette for & fa
en helhetlig forstaelse av det teoretiske feltet kritisk literacy inngér i. I tillegg ser vi pa kritisk
tilnerming til tekst i et leereplanperspektiv. Vi mener det er viktig for a fa en forstaelse av
hvordan kritisk literacy kommer til uttrykk i skolesammenheng, og for 4 fa en forstdelse av
hvilke kompetanser som er nedfelt i lereplanverket at elevene skal tilegne seg.
Laereplanverket er en viktig kilde til forstaelse av begrepet og ferdigheten kritisk tilneerming
til tekst. Derfor vil presentasjonen av dette vare relevant for at vi skal forsta hvorfor og
hvordan lererne forstar og utever dette i praksis. Videre redegjor ogsa for tekstbegrepet i
norskfaget, multiple tekster, leseforstaelse og leseforstaelsesstrategier, leringsressurser og

lereren som stillas, som ogsé er relevante begreper i denne oppgaven.

2.1 Literacy

Literacybegrepet har de senere arene blitt mye forsket pd og brukt i ulike sammenhenger.
Blant annet har Kunnskapsleftet blitt kalt en literacy-reform, noe som viser at begrepet er
relevant sett i et utdanningspolitisk lys. Begrepet er svaert komplekst, og det har vist seg &
vare utfordrende 4 finne et godt norsk ord som tar for seg alle sidene det omfatter. Literacy
omhandler evnen til 4 skape mening i egne og andres tekster, og en forstdelse av at tekst
inngar 1 en sosial kontekst (Blikstad-Balas, 2016). Sylvi Penne (2012a) mener literacy
handler om evnen til 4 reflektere over teksters mening, ulike roller og situasjoner, samt
kontekster en moter i tekst. Med andre ord, mener Penne at literacy handler om & kunne
kommunisere i en verden av etablerte diskurser, og fordi ulikhetene oker, er morsmaélsfaget et
nokkelfag i literacy-sammenheng. Hun mener ogsé at selv om LKO06 er basert pa literacy,
blant annet med tanke pd de grunnleggende ferdighetene, s mangler det didaktiske
innfallsvinkler som baserer seg pa den verden vi i dag lever i (Penne, 2012a, pp. 307-308).
Ellen Krogh (2012) omtaler literacy som en metadimensjon der en har kapasitet til 4 vaere
reflekterende, og samtidig handlende i bred forstand i1 den tekstlige verden vi befinner oss i.
Krogh peker pa at literacy er utdanning, men ogsé en form for danning. Begrepet har ogsa en

annen dobbeltsidighet. P4 den ene siden handler det om spréklig erfaring og leering, og pa den



andre siden om kunnskap om sprak, skriving og tekster. Derfor forstar Krogh (2012), pa lik
linje med Penne (2012a, pp. 261-264), literacy som et grunnleggende mél for morsmalsfaget.

En mye brukt definisjon av literacy-kompetanse er hentet fra UNESCO:

“Beyond its conventional concept as a set of reading, writing and counting skills, literacy is
now understood as a means of identification, understanding, interpretation, creation, and
communication in an increasingly digital, text-mediated, information-rich and fast-changing

world” (UNESCO, 2018).

Definisjonen er bred, og viser hva literacy handler om, samt kompleksiteten i hva denne
kompetanse inneberer. Med en bred forstaelse av literacybegrepet kan det kobles til Hilary
Janks (2009), som mener man ber integrere flere ulike orienteringer heller enn a insistere pa
én tilnerming pa literacy. Dette fordi literacy er et komplekst begrep som gér over flere
fagfelt. For det forste ma lesere forstd den skrevne koden i teksten. Dette krever kompetanse
om spraket, samt at man klarer a skape mening i teksten ved & engasjere seg for hva
forfatteren sier. For det andre er lesing en aktiv prosess der en bruker egen kunnskap om
kultur, innhold, kontekst, tekstbruk og tekststruktur i mete med teksten en leser og
forfatteren. Leseren ma ogsa forstd hvem sine interesser som kommer frem og hvilke
perspektiv som heves, samtidig som leseren ogsd ma kunne forestille seg hvordan teksten

kunne ha sett ut utfra et annet perspektiv (Janks, 2009, p. 22).

Janks (2009) peker videre pa at literacy henger tett sammen med makt og sosiale lag.
Leseferdigheter er hoyt verdsatt, noe som gjor at det de menneskene som far tilgang til denne
kompetansen blir mer privilegerte. Hun mener videre at lesing kun er en av mange sosiale
«varer» 1 samfunnet vart. Hvor mennesker befinner seg pa den sosiale stigen, vil pavirke
tilgangen pa boligmarkedet, mat og drikke, transport og lignende. Det pavirker igjen de
utdanningsmulighetene mennesket far tildelt (Janks, 2009). Dette viser viktigheten av & ha
literacy-kompetanse, og hvilken betydning denne ferdigheten vil ha for mennesker i

samfunnet.



2.2 Kritisk literacy

Hilary Janks er en av de fremste til & tale for kritisk literacy og om hvorfor det er viktig. En
sentral id¢ i kritisk literacy, som Janks (2014) fremmer, er at tekster alltid har et perspektiv, et
stasted og et motiv. Videre peker hun pé at ordet «kritisk» er tvetydig fordi kritisk gar utover
det som ofte forbindes med kritisk tenkning. «Kritisk» 1 kritisk literacy mener Janks dreier
seg om & avdekke sosiale maktposisjoner i tekst, hvem som fir fremmet sitt perspektiv og
hvem som blir hindret. «Kritisk» blir dermed et synonym til «makt». A lzrer seg 4 lese og
skrive, handler ikke bare om a pugge og huske stavelser, ord og setninger, men ogsd om 4 bli
kritisk og reflektert i lese- og skriveprosessen, samt oppleve en dypere betydning av spriket.
Janks oppsummerer sitt syn pa lesing og kritisk literacy: «Reading the word cannot be

separated from reading the world» (Janks, 2009, p. 13).

Cecilie Weyergang og Tove S. Frenes (2020) mener det er narliggende a se kritisk lesing i
lys av kritisk literacy-tradisjonen, noe vi stetter oss pa i denne masteroppgaven. To viktige
aspekt ved kritisk literacy kan sarlig trekkes frem. Det ene er kilders troverdighet. I dette
ligger det vurdering om vi kan stole pé det teksten hevder. Det andre aspektet av begrepet
kritisk literacy, er hvilket virkelighetsbilde tekster representerer. Weyergang og Frones
(2020), slik Janks gjer (2009), peker pa at alle tekster er representasjoner av virkeligheten og
et resultat av forfatterens perspektiv og valg. Tekst er kun et utsnitt av hele virkeligheten. I et
kritisk literacy-perspektiv vil det derfor ikke holde 4 trene elevene i & sperre om man kan
stole pd det som stér i teksten. Elevene ma ha kunnskap om hvorfor de kan eller ikke kan
stole pa tekstene de meter, samt {3 tilgang til strategier som gjor at de kan vurder disse
tekstene. Dette forutsetter kritisk tilneerming til tekster. Elevene trenger ogsé & kunne vurdere
om tekstene er troverdig i mote med teksthavet vi finner pa internett. A vurdere tekstens
troverdighet blir i denne sammenhengen forstatt som & evaluere kildene i teksten, finne ut
hvem som er avsender, hvor den er publisert og til slutt, kunne vurdere hvilket

virkelighetsbilde teksten representerer (Weyergang & Frones, 2020).

Blikstad-Balas og Foldvik (2017) bygger pa Janks (2009) nér de hevder at «kritisk literacy
inneberer [...] & kunne mete tekster med motstand og kritikk, og 4 kunne gjenkjenne
underliggende holdninger, motiver og ideologier» (Blikstad-Balas & Foldvik, 2017, p. 29).

De mener ved a ha fokus pa kritisk literacy 1 undervisningen, kan elevene lare &



gjennomskue avsenderens bevisste eller ubevisste valg ved a vere i stand til & se hvilke
perspektiver som fremmes. Mary Macken-Horarik (1998) mener at gjennom kritisk literacy
kan man som leser fa gye pa og avsté fra den forutinntatte leseposisjonen forfatteren ensker
at leseren skal innta. Skovholt og Veum (2020) peker pa at kritisk lesing ikke bare betyr
kildekritikk, men at eleven ogsa er en aktiv leser og i stand til 4 stille spersmal og utfordre
tekstens innhold. Allan Luke (2012) argumenterer for at kritisk literacy innebarer en
selvstendig og undersekende holdning til ytringer og tekst, samt & kunne identifisere, forsta
og beskrive premissene som ytringer bygger pa. Vi ser at det er flere ulike forstdelser som

vektlegger forskjellige perspektiv innad i kritisk literacytradisjonen.

Kritisk literacy er en kompetanse som ofte forbindes med kildekritikk og digitale ferdigheter,
men i den nye lereplanen kommer det frem at kritisk literacy har fatt plass i flere omridet av
norskfaget. Blant annet gjennom kjerneelementet Kritisk tilncerming til tekst og Tekst i
kontekst (Kunnskapsdepartementet, 2019). Det & kunne vurdere tekst kritisk er ikke et nytt
behov som er kommet med internett, ettersom et viktig element i norskfaget nettopp er &
kunne se hvordan virkeligheten blir presentert i ulike tekster. Likevel kan man ikke se bort fra
at internettets inntog har forsterket dette behovet, og at elevene i sterre grad ma kunne evne &

foreta vurderinger pa egenhand (Blikstad-Balas & Foldvik, 2017).

Det kan virke som at kritisk literacy er en kompetanse for de viderekomne leserne, og for de
med bred kunnskap om verden vi lever i. Weyergang og Frenes (2020) mener at for 4 tilegne
seg ny kunnskap, mé en i utgangspunktet tenke kritisk, og at dette kan skje for en blir en habil
leser. Mindre erfarne lesere kan derfor ogsd ha en kritisk tilnerming til tekst. Det fremheves
ogsa at hvis LK20s mal om kritisk tilnerming til tekst skal realiseres, ma det kritiske
perspektiv inn i klasserommet allerede fra forste klasse (Ryen et al., 2019). Unge elever kan
tenke nyansert og kritisk fra tidlig alder, dersom elevene far riktig stotte og undervisning over

tid (Riley & Reedy, 2005).

2.3 Hvordan kommer kritisk literacy til uttrykk i leereplanen?
Med utgangspunkt i forstaelsen av kritisk literacy som er redegjort for over, er dette en
ferdighet som vil vere sentral & leere og mestre for elevene i utdanningslepet og som

deltakere i tekstsamfunnet de er en del av. Politikerne har gitt skolen et sarlig ansvar for at



dette utvikles, gjennom fordringene i leereplanen.

I LK20s Overordnede del star det:

«Skolen skal bidra til at elevene blir nysgjerrige og stiller spersmél, og utvikler vitenskapelig
og kritisk tenkning [...]. Kritisk og vitenskapelig tenkning inneberer & bruke fornuften pé en
undersegkende og systematisk méte i mote med [...] fenomener, ytringer og kunnskapsformer
[...] Elevene skal kunne vurdere ulike kilder til kunnskap og tenke kritisk om hvordan

kunnskap utvikles» (Kunnskapsdepartementet, 2017a).

Dette viser at kritisk lesing og kritisk tenkning henger sammen, og er en sentral del av
opplaeringen gjennom hele grunnskolen (Weyergang & Frenes, 2020). Det viser ogsa bredden
1 hva som kreves for at elevene skal bli rustet til & kunne forholde seg til tekstsamfunnet de er

en del av.

I LK20 brukes ikke fagbegrepet kritisk literacy direkte, men er formulert som kritisk lesing
og kritisk tenkning. Gjennom tilgang til ulike tekster skal dette bidra til & gjere elevene i
stand til aktiv deltakelse i arbeidslivet og i samfunnet gjennom & utforske og tilegne seg sprak
og tekst pé en kritisk mate. Dette er ogsa ferdigheter som underbygges gjennom fagets
kjerneelementer og grunnleggende ferdigheter. Kjerneelement er et nytt begrep i LK20, og
viser til det viktigste faglige innholdet elevene skal jobbe med for & meste, bruke og forsta
fagets innhold og sammenhenger (Kunnskapsdepartementet, 2019). Kritisk tilncerming til
tekst og Tekst i kontekst er kjerneelementer som tydelig viser at kritisk literacy er en sentral

ferdighet 1 norskfaget. Kritisk tilncerming til tekst forklares 1 leereplanverket pa denne maten:

«Elevene skal kunne reflektere kritisk over hva slags pavirkningskraft og troverdighet tekster
har. De skal kunne bruke og variere spraklige og retoriske virkemidler hensiktsmessig i egne
muntlige og skriftlige tekster. De skal vise digital dommekraft og opptre etisk og reflektert i

kommunikasjon med andre» (Kunnskapsdepartementet, 2019, p. 2).

Gjennom kritisk refleksjon over teksters pavirkningskraft og troverdighet, trekker Bakken
(2019) frem opplering i retorikk og appellformer som sentralt innenfor dette kjerneelementet.

Retoriske virkemidler og retorisk forstaelse vil veere viktig for elevenes egen produksjon av



muntlige og skriftlige tekster. Digital dommekraft fremheves ogsé under dette

kjerneelementet.

Kobles kjerneelementene til kompetansemalene, er det en jevn progresjon i arbeidet med
denne ferdigheten gjennom hele grunnskolen. Pa 2. trinn skal elevene «kunne samtale om og
beskrive hvordan ord vi bruker, kan pavirke andre» (Kunnskapsdepartementet, 2019, p. 5). P&
4. trinn er det fire kompetansemal som i stor grad knytter seg til forstaelse, utforsking,
formidling av tekst pa ulike mater og leseferdigheter. Kompetansemalene pa 7. trinn viser at
elevene skal lese ulike sjangre og skandinaviske sprék, og kunne samtale om formal, form og
innhold. De skal ogsé bruke lesestrategier tilpasset formélet med lesingen. P4 10. trinn skal
elevene reflektere, tolke og sammenligne tekster, sjangre og egen bruk av lesestrategier. De
skal ogsé «utforske og reflektere over hvordan tekster framstiller unges livssituasjon» og
«gjenkjenne og bruke spréklige virkemidler og retoriske appellformer», «utforske og vurdere
hvordan digitale medier pavirker og endrer sprak og kommunikasjon» og «bruke kilder pa en
kritisk méte» (Kunnskapsdepartementet, 2019, p. 9). Samlet sett kan vi si at
kompetansemalene underbygger og viser kompleksiteten i hva kjerneelementet Kritisk

tilncerming til tekst inneberer i norskfaget.

Kjerneelementet Tekst i kontekst lofter frem lesing som en serlig viktig del av norskfaget
(Bakken, 2019). Her trekkes det utvidede tekstbegrepet frem, og understreker at elevene skal
lese, utforske og reflektere over skjonnlitteratur og sakprosa pé ulike malformer og sprék.
Gjennom tekstene skal gi elevene «oppleve, la seg engasjere, undre seg, leere og fa innsikt i
andres tanker og livsbetingelser [...] Tekstene skal knyttes béade til kulturhistorisk kontekst og
til elevenes egen samtid» (Kunnskapsdepartementet, 2019, p. 2). Gjennom & utforske og

reflektere rundt ulike tekster, trener elevene opp sine ferdigheter innenfor kritisk literacy.

I LK20 finner vi ogsé fem grunnleggende ferdigheter. Her trekkes to sarlig frem; 4 kunne
lese og Digitale ferdigheter. A kunne lese er en grunnleggende ferdighet norskfaget har et
serlig ansvar for & lere elevene. Det handler forst om a laere avkoding, deretter & kunne «lese
og reflektere over skjennlitteratur og sakprosa [...] A beherske lesestrategier tilpasset formalet
med lesingen, og & kunne vurdere tekster kritisk» (Kunnskapsdepartementet, 2019, p. 5). I
norskfaget omhandler digitale ferdigheter evnen til & finne, vurdere og bruke digitale kilder i

arbeid med tekst. Videre inneberer det:



«[...] & bruke digitale ressurser kreativt til 4 skape sammensatte tekster og & utvikle kritisk og
etisk bevissthet om det & framstille seg selv og andre digitalt. Utviklingen av digitale
ferdigheter i norsk gér fra 4 lage enkle sammensatte tekster til & planlegge, utvikle og redigere
sammensatte tekster basert pa kunnskap om hvordan de forskjellige uttrykksformene virker
sammen. Utviklingen innebaerer ogsa & vise en stadig sterre grad av selvstendighet og

demmekraft i valg og bruk av digitale kilder» (Kunnskapsdepartementet, 2019, p. 5).

Digitale ferdigheter i norskfaget er tett knyttet til lese- og skriveopplaringen. Rogne (2017)
fremhever viktigheten av at norskfaget, som det storste, tar serlig ansvar for opplaring av
digitale ferdigheter. Dette fordi vi i stadig sterre grad lever i et heldigitalt samfunn, der digital
lesing og skriving vektlegges.

2.4 Tekstbegrepet 1 norskfaget
Tekstbegrepet i norskfaget bygger pé en utvidet forstaelse (Kunnskapsdepartementet, 2019).

Det betyr at elevene skal lese og oppleve tekster med forskjellige uttrykksformer innenfor
sakprosa og skjennlitteratur. Med LKO06 ble disse tekstene likestilt, noe som er viderefort med
LK20. Tekstene skal knyttes til kulturhistorisk kontekst og samtiden. Skaftun og Michelsen
(2017) karakteriserer litteraturfaget i skolen som et spenningsfelt der sakprosa og
skjennlitteratur stir side om side, og bestar av muntlige, skriftlige og sammensatte tekster.
Med dette far vi et utvidet tekstbegrep. Som tidligere nevnt er kjerneelementene Kritisk
tilncerming til tekst og Tekst i kontekst serlig relevant i arbeid med kritisk literacy i
klasserommet. Gjennom undring, engasjement, refleksjon og utforsking av tekst skal elevene,
med et kritisk blikk, kunne avdekke hvilken pavirkningskraft og troverdighet tekster har
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Bruk av tekst i undervisningen skal bidra til elevens
danning, og leere dem & mestre livet som medborger, samt utvikle deres evne til & reflektere

over verdier, tanker og holdninger (Skaftun & Michelsen, 2017).

2.4.1 Sakprosa
Sakprosa er en viktig del av norsk skole, blant annet fordi ulike lereverk formidler hvilke

kunnskaper, holdninger og verdier som anses som sentrale a formidle i fagene (Blikstad-
Balas & Tennesson, 2020, p. 23). I tillegg er de fleste tekster vi stater pa gjennom hverdagen
sakprosa. Begrepet ble forst brukt i 1938 av Rolf Pipping. Han kalte det serlig saklige

prosastiler, og sé pa tekstene som objektive fremstillinger der spraket skulle vare neytralt
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(Pipping, 1938). Johan L. Tennesson definerer sakprosa slik: «Sakprosa er tekster som

adressaten har grunn til 4 oppfatte som direkte ytringer om virkeligheten» (2012, p. 34).

Pipping (1938) og Tennessons (2012) definisjoner kan bidra med & vise saktekstens utvikling
i samfunnet. Rolf Pippings definisjon er en smal forstdelse av sakprosa, og passer i mindre
grad inn i dagens tekstsamfunn. Tennessons definisjon fremhever adressatens betydning.
Teksten inngér en lesekontrakt med mottakeren om hvordan omtalen av virkeligheten skal
forstas. Det er tilstrekkelig for & forsta en tekst som sakprosa nar adressaten kan oppfatte
konteksten den blir ytret i, som en direkte ytring om virkeligheten. P& den maten har sakprosa
gétt fra 4 vaere noe som ses pd som en objektiv fremstilling av verden, til 4 bli en tolkning av

hvordan verden fremstilles.

Veum og Undrum (2018, p. 135) argumenterer for at den kanoniske kunnskapen blir utfordret
av det digitale tekstsamfunnet, fordi informasjonen skapes og formidles hvor som helst, og av
hvem som helst. Dette skjer med stor troverdighet, gjennom sjangre og uttrykksformer vi i
mindre grad kjenner. For & hanskes med det overveldende tekstsamfunnet trenger elevene
tekstanalytiske verktoy (Blikstad-Balas & Tennesson, 2020). Dette samsvarer ogsd med
LK20s kjerneelementer knyttet til kritisk lesing, der ulike analysemetoder og lesestrategier
trekkes frem som nyttige verktoy. Blikstad- Balas og Tennesson (2020, p. 29) trekker frem
viktigheten av at lesing av sakprosa ma metes med en viss grad av motstand og ulike
leseméter. De mener skolens tekster i stor grad er neytrale, og at det mangler kompleks
sprékliggjering av kunnskapen. I mate med et bredt utvalg av tekster, hevder Veum og
Undrum (2018) at elevene trenger et tilpasset metasprak i tillegg til analyseverktey for & fa

innsikt i tekstene, og mete tekstene med et kritisk blikk.

2.4.2 Skjennlitteratur og littereer kompetanse
Penne (2012b), Andersen (2011) og Kjelen (2017) argumenterer for litteraer kompetanse som

sentral del av den literacy-orienterte opplaringen i skolen. Littereer kompetanse vil derfor
vare en viktig ferdighet i lesing av skjennlitteratur og bidra til kritiske lesemater av
skjennlitteraere tekster (Langer, 2010; Rosenblatt, 1995). Kjelen (2017, p. 66) trekker frem
littereer kompetanse som norskfagets serlige literacy-ansvar, fordi & skape mening i tekst er

en grunnleggende lesemate som inngér i alle fag generelt, ikke norskfaget spesielt.

En sentral stemme i forstéelsen av littereer kompetanse er Jonathan Culler (1975), som ogsa
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lanserte begrepet. Han definerer littereer kompetanse som en regelstyrt, meningsproduserende
prosess, som krever ferdigheter og leseméter som eksplisitt ma lares (p. 131). Videre mener
han det handler om 4 tilpasse seg et sett regler og lesemater. Teksten er dermed fokus (Culler,
1975). Torell (2002) er ogsé opptatt av littereer kompetanse, og har videreutviklet Cullers
begrep. Han har han utarbeidet en modell der sarlig to kompetanser kan utvikles i skolen.
Dette er literary transfer- kompetanse, som omhandler evnen til a koble tekstens innhold til
egne erfaringer, og preformancekompetanse, som viser til evnen til & analysere og uttale seg
om litterere tekster (Torell, 2002, pp. 83, 85). Sheridan Blau (2003a) deler ogsé litteraer
kompetanse i tre komponenter i sin modell. Dette er tekstuell literacy, som omhandler evnen
til 4 lese, tolke og vurdere tekst, kulturell literacy, som refererer til kjennskap til ulike tekster,
sjangre og historiske hendelser. Til slutt performativ literacy, som handler om leserens evne
til & mote litterare tekster med autonomi og engasjement (Blaus, 2003b). Han understreker
ogsa viktigheten av kritisk lesing, som han kaller “dicsiplined literacy”, i leseoppleringen.
Dette krever at elevene er aktive, ansvarlige og lydhere lesere. Fodstad og Thomassen (2020)
oppsummerer litteraer kompetanse som prosesser situert i spraklig-sosiale fellesskap, der

littereere tekster skaper forvirring og tolkningsrom.

2.5 Multiple tekster
I var tid har vi enorme mengder tekst og informasjon tilgjengelig. Dette krever blant annet at

leserne behersker, forstar og kan integrere informasjon fra ulike kilder. Leserne mé derfor
kunne vurdere troverdighet fra disse kildene, og binde dette tekstmangfoldet sammen til en
helhetlig forstielse av det aktuelle tema. A lese forskjellige tekster om samme tema, kalt
multiple tekster, kan innebzre at tekstene inneholder motstridende informasjon eller at
kildene beriker hverandre. Multiple tekstlesing er i dag en vanlig méte for elever 4 jobbe med
skolerelaterte oppgaver (Briten & Stremsg, 2009). Stremse og Braten (2007) peker pa at &
lese multiple tekster krever mer enn bare a kunne lese ulike tekster om det samme tema.
Leseren ma forst kunne forsta tekstene som leses, deretter hva som karakteriserer de ulike
tekstene. Videre ma leseren legge merke til hvem som sier hva, og i hvilket format, for sa &
vurdere kildens troverdighet. I skolerelaterte oppgaver ma leseren ogsa hente ut det som er
relevant, og til slutt integrere informasjonen fra de ulike tekstene til en sammenhengende
helhet. A jobbe med multiple tekster har flere fordeler. Det er en hoyst relevant méte &
tilnerme seg tekst i dagens samfunn. Nar en leser tekster slik, kan leseren fa en dypere
forstaelse av tema enn om det kun leses én kilde. Dermed far man et mer sammenhengende

bilde og perspektiv. Det er ogsa grunn til & tro at kunnskapen om temaet blir mer nyansert om

12



en har lest flere kilder. Forskning viser at elever pé ulike klassetrinn, ogsé de yngste, kan

oppna disse fordelene av a jobbe med multiple tekster (Stromse & Bréten, 2007).

2.6 Leseforstielse og lesestrategier
«A kunne lese er 4 skape mening fra tekst. Lesing gir innsikt i andres erfaringer, meninger,

opplevelser og skaperkraft, uavhengig av tid og sted» (Kunnskapsdepartementet, 2017b, p.
10). For a skape mening i teksten, kreves forstaelse, og leseforstielse er i dagens samfunn
derfor en helt sentral kompetanse & ha. Denne kompetansen gir tilgang til bade
utdanningssystem og fullverdig deltakelse i arbeids- og samfunnsliv. Ivar Briten (2007)
definerer leseforstaelse som «a utvinne og skape mening ved a gjennomseke og samhandle
med skrevet teksty» (Braten, 2007, p. 11). Han peker pa to sentrale aspekter ved denne
definisjonen. Det ene er & hente ut mening forfatteren har lagt inn, og det andre handler om at
leseren skaper mening ut fra egne, eksisterende kunnskaper, og slik deltar aktivt i
leseprosessen. Dermed viser hans definisjon pa leseforstaelse til en relasjon mellom leser og
tekst. Forskning viser at gode lesere bruker leseforstaelsesstrategier fra de starter 4 lese
teksten til de er ferdige. Leseforstielsesstrategier kan defineres som «mentale aktiviteter som
leseren velger & iverksette for 4 tilegne seg, organisere og utdype informasjon fra tekst, samt
overvake og styre egen tekstforstaelse» (Braten, 2007, p. 67). Strategiene kan deles inn i fire
kategorier: hukommelsesstrategier, organiseringsstrategier, elaboreringsstrategier og
overvakningsstrategier. Den forstnevnte handler om & repetere eller gjenta informasjon i
teksten, noe som kan gjores ved & lese den flere ganger og skrive deler av teksten. Eksempler
pa dette er nokkelord, definisjoner pé begrep, notater, etc. Organiseringsstrategier ordner
informasjonen i teksten for & skaffe seg oversikt over innholdet. Elaboreringsstrategier brukes
ndr en vil bearbeide eller utdype allerede kunnskap med ny kunnskap. Overvakningsstrategier
dreier seg om a overvake og vaere bevisst pa egen forstielse under lesingen. Gode lesere
velger strategier utfra formalet med lesingen, og bytter dermed pé strategier for 4 fa best

mulig utbytte (Braten, 2007, p. 69).

Weyergang og Frenes (2020) peker pé at i dagens samfunn, med digitale tekster, mé elever
navigere i en mengde informasjon, samt kunne vurdere kildens troverdighet. Dermed stér
lesere 1 dag ovenfor en annen type utfordring nér det gjelder lesing, leseforstaelse og bruk av
strategier. Elevene ma vite hvorfor de kan eller ikke stole pa tekstene de leser, og hvordan de
kan bruke strategier som gjor lesingen deres mest mulig funksjonell. Dette krever at elevene

kan tilneerme seg tekster kritisk, og for & kunne lese kritisk, ma leseren ha kunnskap og
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innsikt i teksters struktur, oppbygning og innhold (Weyergang & Frenes, 2020). A anvende
leseforstaelsesstrategier kan derfor ses pd som sentralt innenfor kritisk tilnaerming til

tekst. Blikstad- Balas og Roe (2020), hevder at ogsé tekstkunnskap bidrar til okt
leseforstéelse ved at det skaper en forventing om det som leses. A koble tekstkunnskap og
leseforstaelse sammen mener de vil vare nyttig for elevenes forstielse og opplevelse i egen

lesing.

2.7 Leringsressurser

I skolen brukes ulike leeremidler og ressurser i undervisningen av norskfaget. Selander og
Kress (2010) forstar leeringsressurser som «... redskap, ramaterial, teckenvérldar och
symboler som brukas eller bearbetas i olika sammenheng» (pp.49). Askeland og
Aamotsbakken (2013) definerer leeringsressurser som tradisjonelle trykte leeremidler og
digitale kilder. Ut fra disse perspektivene omfatter leeringsressurser begreper som leremidler,
nettressurser og leringsressurser, som ofte har blitt brukt om hverandre (Blikstad-Balas,
2014). Med trykte- og digitale leringsressurser viskes skille mellom skoletekstene som er
tilpasset elevene og tekster som ikke er det ut. De to ulike formene for tekst skiller Skjelbred
(2019) mellom primertekster og sekundartekster. Primertekstene omfatter skoletekstene,
mens sekundartekstene er tekster som ikke har undervisning som utgangspunkt. Aviser, film

og romaner er eksempler pa sekundertekster (Skjelbred, 2019).

2.8 Laerer som stillas
Den kjente psykologen Vygotsky har hatt stor betydning for pedagogikk og undervisning.

Dette fordi han blant annet introduserte ideen om at leering og utvikling skjer i sosialt
samspill, og hvordan dette samspillet kan struktureres slik at l&ringen og utviklingen kan skje
best mulig (Imsen, 2014). Lareren kan stotte elevenes lering og slik hjelpe til & utvikle
lesekompetansen. Dermed vil lereren fungere som et stillas. Dette inneberer at lereren tilbyr
elevene nok stette til at de kan mestre oppgaven pa egen hand, samtidig som lareren ikke
skal vaere mer dirigerende enn nedvendig. Lareren og hans undervisning er stillaset. Etter
hvert som elevene mestrer oppgaven, fjernes «stillaset» gradvis, og de blir 1 stand til & stette

seg selv i mate med aktiviteten som skal arbeides med (Stremse & Bréten, 2007, p. 190).
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3 Tidligere forskning

Né som vi har redegjort for sentrale begreper og knyttet kritisk literacy til leereplanverket,
skal vi ta for oss tidligere forskning. Forskningen vi ser n&ermere pa kan kobles til laererens
didaktiske grep pa ulike méter. Vi har s&rlig valgt 4 se pé tekstbegrepet og bruk av tekst,
samt valg av ressurser og metode i oppevingen av elevenes ferdigheter innenfor kritisk
lesing. Forst skal vi ta for oss forskning som viser hva vi vet om undervisning av kritisk

literacy i norskundervisningen.

3.1 Hva vet vi om undervisning av kritisk literacy 1 norskundervisningen?

Kritisk tilnaerming til tekst har blitt et av kjerneelementene i norskfaget. Det betyr blant annet
at norsklaererne ma ha en tydelig forstéelse av hva kritisk literacy innebarer, samt inneha
undervisningskompetanse pa feltet. I hvilken grad norsklerere er bevisste pa elevenes
opplering av kritisk lesing, og hvordan de opplever egen undervisningspraksis pa feltet, ser
ut til & veere undersokt i liten grad. En grunn til det kan vere at LK20 nylig har tredd i kraft,
og at forskning pa feltet derfor forelopig ikke har blitt gjort eller publisert. Studiene vi viser
til her, tar begge utgangspunkt i ungdomstrinnet. Fordi autonomien er stor i norsk skole, noe
som skinner gjennom i leereplanen, forklarer den ikke eksplisitt hvordan laererne skal ga frem

i arbeid med kritisk lesing.

Forst vil vi trekke frem LISA-studien (Linking Instruction and student Achievement),
publisert 1 2017, altsd for LK20 tradte i kraft. Gjennom 178 timer med videoopptak fra 47
ulike klasserom péa ungdomstrinnet i Norge, har forskerne fatt innblikk i hva som foregér i
undervisningen (Blikstad-Balas & Roe, 2020, p. 15). Boken Hva foregar i norsktimene?
Utfordringer og muligheter i norskfaget pa ungdomstrinnet skrevet av Blikstad-Balas og Roe
(2020), tar utgangspunkt i datamaterialet fra denne studien. De trekker frem to observasjoner
fra LISA-studien som er interessante for denne oppgaven. For det forste observerte forskerne
at det er for lite kritisk lesing, til tross for at det i lengre tid, ifelge forskerne, har vart en
viktig del av norskfaget. Dette gjelder bade lesing av sakprosa og skjennlitteratur. For det
andre er det for mye bekreftende lesing. Fravaer av kritiske spersmal knyttet til form og
innhold gikk igjen i klasseromsobservasjonene. Disse to faktorene mener Blikstad- Balas og
Roe (2020, p. 202) er naert knyttet til leerernes bruk av tekst 1 klasserommet, som beskrives

som passiv. I for liten grad ble elevenes forstaelse av hva tekstforfatternes budskap var
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vektlagt. Hvordan elevene forholdt seg til teksten var heller ikke i fokus. Et annet interessant
funn handler om undervisningens formal. Dette gar ikke pé kritisk lesing spesielt, men
norskundervisningen generelt. Observasjonene viste at forméalet ikke eksplisitt ble uttalt og
begrunnet, og at elevene ikke forsto sammenhengen mellom aktivitet og hensikt (Blikstad-
Balas & Roe, 2020, p. 203). Laring henger tett sammen med gode og tydelige begrunnelser
for hvorfor og hvordan ting gjeres 1 undervisningen. Dette gjelder ogsa innenfor kritisk
tilnerming til tekst. Hilary Janks (2019) er opptatt av & lese bade med og mot teksten. Hun
mener ogsa at lerere i lesing pé alle trinn er ansvarlige for 4 undervise elever til a lese bade
med og mot teksten. Dette mener hun er viktig fordi det er forst ndr man som leser har lest

teksten bade med- og mot hars, at man kan vurdere teksten med et kritisk perspektiv.

TALIS (Teaching and Learning International Survey) er en internasjonal undersekelse som
tar utgangspunkt i leereres yrkeshverdag, der blant annet sentrale betingelser for undervisning
og leering belyses. Den siste undersgkelsen Norge deltok i er fra 2018, igjen en studie gjort
for LK20 (Kunnskapsdepartementet, 2019). Her undersgkes blant annet undervisningskvalitet
med utgangspunkt i faglige/ kognitive utfordringer. Larerne métte svare pa hvor ofte de
presenterer oppgaver som krever at elevene tenker kritisk. 51 prosent av lererne oppga at de
gjorde dette ofte eller alltid. TALIS-undersokelsen tar ogsé for seg i hvilken grad laererne
hjelper elevene til & tenke kritisk. Her svarer 65 prosent av de norske laererne at de hjelper
elevene med dette, noe som for gvrig er lavest av de nordiske landene (Throndsen et al.,
2019). Ser vi pa undersgkelser som PISA og nasjonale leseprover vises store forskjeller pa
ulike skoler blant elevenes evne til kritiske lesing. Weyergang og Frenes (2020) peker pé lite
systematikk 1 oppleringen og utrygghet blant leerere nér det gjelder undervisning av kritisk

lesing og nettbruk i skolen som mulige grunner til dette.

3.2 Tidligere forskning pa tekstbegrepet

Lesing av sakprosa og skjennlitteratur blir oppfattet som noe bekymringsfullt av ulike
forskere innenfor fagfeltet. Pa den ene siden er blant annet Blikstad- Balas og Tennesson
(2020) bekymret for hvordan sakprosatekster brukes i norskfaget. Hva disse tekstene blir
brukt til, hvordan de leses og i hvilken grad tekstene folges opp 1 undervisningen, er i liten
grad undersokt. De mener det er serlig grunn til bekymring knyttet til studier som viser at

norsklerere og lereverkene tar lett pd analyser av sakprosa. Bakken og Andersson-Bakken
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(2016)har ogsa gjort undersekelser der de mener 4 se en oppfatning av sakprosatekster som
mindre relevant studieobjekt sammenlignet med skjonnlitteraere tekster. Sammenlignet med
skjennlitteratur gas det ikke like grundig til verks i analyser av sakprosatekster (Blikstad-
Balas & Tennesson, 2020). P4 den andre siden finner vi Penne (2012b), Andersen (2011) og
Kjelen (2017), som hevder lesing av skjennlitteratur i stor grad tar utgangspunkt i elevenes
leseropplevelse og erfaring. Dermed overskygges oppleringen av den litteraere kompetansen,
som ogsa fremmer kritisk lesing av skjonnlitterare tekster. Med Kunnskapsleftet ble konkrete
tekster erstattet med kompetansemal, noe som ogsa er viderefort i LK20. Det betyr at lereren
1 stor grad star fritt til & velge tekster og arbeidsmaéter i sitt arbeid med skjennlitteratur og
sakprosa for & oppnd utbyttet leereplan krever. Med dette trengs kunnskap og oversikt over
litteraturfeltet og tekstene som finnes i samfunnet, samt en forstaelse av hva norskfagets

utvidede tekstbegrep omhandler (Skaftun & Michelsen, 2017).

3.3 Hva vet vi om larerens bruk av ressurser 1 norskfaget?

Forskning viser at l&ereboken, ogsa trykte lerebeker, fremdeles har en dominerende plass 1
oppleringen. Internett er ogsa blitt en sentral leringsressurs etter som digitaliseringen har okt
(Blikstad-Balas, 2014; Blikstad-Balas & Klette, 2021). Skjelbred (2019) har undersekt bruk
av leremiddelbruk i ulike fag, og finner at bruken er relativt lik bade for og etter LK06.
Blikstad-Balas og Klette (2021) sier det finnes lite systematisk forskning som viser hvordan
ulike leeringsressurser brukes i undervisningen. Selv om samfunnet, sett i lys av
digitaliseringen, har endret seg mye de siste arene, er bruken av lerebok stabil og en godt
innarbeidet praksis, bide pa tvers av fag og trinn (Blikstad-Balas, 2014). Til tross for
lererens autonomi, velger lererne ofte 4 benytte leereboken. Tennessen (2013) peker pé
forholdet mellom larebok og lereplan, og at lerebekene er utviklet for & imetekomme
maélene og perspektiver som er sentrale i leereplanen. Derfor bruker lereren i storre grad
leereboken enn lereplanen i sin planlegging av undervisningen. Blikstad- Balas (2014) hevder
ogsa at leereboken stér sterkt, men at stadig flere studier viser at digitale l@ringsressurser
brukes i undervisningen. Dette er naturlig sett i lys av den digitale utviklingen og de ulike
omradene som vektlegges i leereplanen. Skolens leringsressurser har en avgjerende
betydning for elevens utvikling av sine leseferdigheter, og en ekning i bruk av ulike
laeringsressurser og systematisering av denne bruken er derfor gunstig. Blikstad-Balas (2014)
trekker ogsa frem systematisering i tilnerming til tekst hentet fra ulike ressurser, og

argumenterer for at elevene trenger opplaering i a lese et stort antall varierte tekster. En
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utfordring er at elevene ikke forstér tekster de meter 1 leerebekene og andre ressurser, og de
ikke far utbytte av det faglige innholdet blant annet fordi de ikke har kompetanse knyttet til
fagdiskursen som brukes. Dermed trenger de opplaering i & forsta diskursene i tekstene, som
gér utover primardiskursen. Leareren er sentral i denne prosessen, og laere elevene opp i dette
gjennom 4 la elevene lese, erfare og kjenne igjen fagdiskurs som finnes i lerebeoker og andre

ressurser 1 klasserommet.

Norskfaget er et av fagene datamaskin brukes mest, noe som ogsa ferer til gkt bruk av
digitale tekster (Rogne, 2017). Evnen til & finne, bruke og vurdere digitale kilder i arbeid med
tekst, samt bruke digitale ressurser til 4 skape sammensatte tekster og utvikle kritisk og etisk
bevissthet, fremmes i leereplanen (Kunnskapsdepartementet, 2019). Pa den méten vil bruken
av digitale ressurser vere sentralt i undervisning i norskfaget. Flere studier peker i retning av
at digitale ressurser i storre grad tas i bruk. Blikstad- Balas (2014) trekker for eksempel frem
NDLA, Wikipedia og konkrete verktoay som Energispillet.no av digitale ressurser som
benyttes i undervisning. At denne typen digitale ressurser erstatter laerebokressursene er det
imidlertid lite som tyder pa. Blikstad-Balas og Tennesson (2020) hevder at sakprosatekster i
storre grad hentes fra digitale ressurser som Aftenposten Si; D, mens de skjennlitteraere

tekstene tar utgangspunkt i leerebekene.

En annen digital ressurs som brukes i undervisningen er Podkast. Podkast er en lyd- eller
filmfil som omhandler et tema og som stremmes over internett. Disse digitale filene kan
kalles Podkast (Frydenberg, 2008). Dette er et relativt nytt teknologisk fenomen, noe som
ogsé gjelder 1 undervisningssituasjoner (Lazzari, 2009). Det gjor at det forelopig er sveert lille
forskning pa dette omradet som metode for leering og undervisning (Aanonsen & Skutle,
2021). Det lille som finnes, viser at det er stort potensiale for dybdelaring og kritisk
tenkning. Grunnen til det er fordi elevene ma sette seg godt inn i temaet som Podkasten skal
handle om, og derfor handtere en mengde kilder og informasjon. Dette gjor at elevene ogsa
m4 tilneerme seg kilder kritisk, samtidig ogsa vaere bevisste pa hvilke valg de gjer underveis 1

produseringen av Podkasten(Frydenberg, 2008; Lazzari, 2009; Nyberg, 2020).
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4 Metode

Masteroppgaven i lererutdanningen er en forskningsbasert oppgave. Dette betyr at vi som
leererstudenter systematisk samler inn data om et tema som angar skolen. At vi har &penhet
om hvordan vi samlet inn dataen vi presenterer og analyserer, samt hvorfor vi har gjort de
valgene vi har gjort, er sentralt i en slik type oppgave (Postholm & Jacobsen, 2018, pp. 15-
16). I denne delen av masteroppgaven skal vi ta for oss metoden vi har benyttet og valgene

som ligger bak.

I denne studien er malet 4 fa et utvalg av norsklereres subjektive betraktninger og
refleksjoner rundt egen praksis knyttet til kritisk lesing i norskfaget. Kritisk lesing er blitt en
sentral ferdighet i faget etter LK20, og laererens forstéelse av dette vil derfor vaere avgjerende
for hvordan undervisning av dette skjer i klasserommet. Derfor er det i denne sammenhengen
viktig & {4 innsikt i leererperspektivet. For & {4 innsikt i dette, har vi snakket med yrkesaktive

norsklerere og hert deres refleksjoner og erfaringer knyttet til fenomenet.

4.1 Kwvalitativ metode

For a svare pa problemstillingen har vi valgt kvalitativ undersekelse, med kvalitative
intervjuer som metode for datainnsamlingen. Kvalitativ metode er relativt fleksibel, og gir
mulighet for tilpasning i interaksjonen mellom informant og forsker (Christoffersen &
Johannessen, 2012, p. 17). Informantenes meningsdanning, erfaringer og opplevelse er
sentralt, og bidrar til forstaelse av deres perspektiver fra hverdagen (Christoffersen &
Johannessen, 2012; Kvale & Brinkmann, 2015). P4 den ene siden krever denne metoden
innlevelse og kreativitet, og pd den andre siden struktur og systematisk fremtoning (Tjora,
2021). Fordi vi gjennom denne studien har ensket & here hva informantene legger 1 kritisk
lesing og deres opplevelser og erfaringer av egen undervisningspraksis, mener vi kvalitativt
intervju egnet seg godt. Pa den méten fikk vi informantenes refleksjoner og nyanserte
beskrivelser av deres opplevelse av egen praksis knyttet til temaet ((Kvale & Brinkmann,
2015, p. 47). Slik har vi kunnet knytte lerernes egenerfarte opplevelser og refleksjoner med

teori pé feltet.
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Forskning lar seg styre av flere forhold, og kan derfor begrense en metodologisk
mangfoldighet. Pragmatiske hensyn tas, for eksempel i beslutningen av metodevalg (Tjora,
2021). I vart tilfelle er metodevalget ikke bare gjort pa bakgrunn av faglige forhold, men ogsa
av praktiske hensyn. Bade samfunnsmessige, tidsmessige og private forhold gjorde at valg av
kvalitative videointervju i sterst grad var praktisk mulig 4 gjennomfere for & samle relevant
datamateriale. Dette ga oss stor kontroll, bade nar det kom til tidsbruk, antall informanter og
fremdrift. Nar slike pragmatiske hensyn tas ma vi likevel stoppe opp og reflektere over om
det finnes en mer hensiktsmessig metode & benytte for & svare pa problemstillingen (Tjora,
2021). Disse refleksjonene gjorde vi oss i oppstarten av dette prosjektet. Vi kunne blant annet
ha observert lererne i praksis for & se hvordan de faktisk jobber med kritisk tilnerming til
tekst i klasserommet. P& bakgrunn av de overnevnte forholdene, samt at fenomenet vi ensket
a undersoke krever informantenes subjektive erfaringer og opplevelser, og nyansene knyttet
til dette, mener vi, selv med noen pragmatiske hensyn, at intervju som metode var godt egnet

for & besvare problemstillingen.

4.2 Semistrukturerte intervju

Intervju som metode utgjor en mellommenneskelig situasjon der det samtales om et felles
emne. Kunnskapen formidles i skjeringspunktet mellom informant og intervjuers
perspektiver (Kvale & Brinkmann, 2015, p. 157). I denne oppgaven har vi gjort bruk av
semistrukturerte intervjuer, en form for datainnsamling som tar utgangspunkt i temaer fra
hverdagslivet, med sarlig fokus péd informantenes forstaelse og fortolkninger av fenomenet
som presenteres (Kvale & Brinkmann, 2015, p. 46). Mélet er & skape en noksa dpen
samtalesituasjon som dekker flere aspekter ved et tema (Kvale & Brinkmann, 2015; Tjora,
2021). Pa forhand har vi derfor utarbeidet en intervjuguide som intervjuet tok utgangspunkt i
(Vedlegg 3). Den besto av relevante, apne spersmal knyttet til temaet som bidro til at
informantene kunne svare utfyllende og med egne ord. I tillegg ga det mulighet for at
samtalen kunne gé i ulike retninger. P4 den méten kunne ogsa andre spersmal eller temaer
som ikke sto i intervjuguiden, samtales rundt (Postholm & Jacobsen, 2016; Tjora, 2021). De
to forste spersmélene bygde pa informantenes forstielse og oppfatning av hva kritisk lesing
er. Det siktet mot informantenes forstielse av begrepet, samt deres refleksjoner rundt
tilnerming til tekst i LK20. De resterende spersmalene undersokte lererens refleksjoner og

forklaringer rundt egen praksis.
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Det semistrukturerte intervjuet er inspirert av en fenomenologisk tilnrming. Dette er en
filosofisk og sosiologisk retning, der forsker er opptatt av & underseke hvordan fenomener og
situasjoner oppleves (Tjora, 2021). Det betyr at vi gjennom informantenes egne beskrivelser
og perspektiver pd verden, forstir fenomenet som undersekes. Med denne forstaelsen
oppfattes virkeligheten som den verden mennesker konstruerer eller opplever (Kvale &
Brinkmann, 2015, p. 45). Materialet som er blitt samlet inn, danner grunnlag for forste-
ordensbeskrivelsen, altsa informantenes direkte beskrivelser av erfaringer de har gjort seg.

Disse beskrivelsene er utgangspunkt for videre analyse (Postholm & Jacobsen, 2018, p. 118).

4.3 Utvalg

I all hovedsak er utvalget i1 kvalitative intervju valgt pa bakgrunn av at informantene kan
uttale seg reflektert over det aktuelle temaet, og utgjer dermed et strategisk valgt (Tjora,
2021, p. 145). Et utvalg kan settes sammen pa ulike mater. I dette prosjektet har vi benyttet
en blanding av kriteriebasert utvelgelse og bekvemmelighetsutvelgelse. Hvilken gruppe av
informanter som er tjenlig a bruke for & samle nedvendig data, og som gjor det mulig & svare
pa problemstillingen, tar derfor ogsd utgangspunkt i hensiktsmessighet (Christoffersen &
Johannessen, 2012, p. 50).

Kriteriene vi tok utgangspunkt i, var at alle informantene matte vare lerere og undervise i
norskfaget. Disse kriteriene mener vi er helt sentrale for & svare pd problemstillingen var.
Informantene i prosjektet representerer forst og fremst seg selv i rollen som norsklerer, men
vil 1 senere analyse ogsé kunne std som representant for et bestemt syn (Tjora, 2021, p. 145).
I tillegg onsket vi & intervjue lerere fra alle tre nivaer i grunnskolen for & fa en bredere
forstaelse av hvordan norsklarere forstar kritisk literacy, og hvordan de selv opplever at de

arbeider med dette 1 klasserommet.

Bekvemmelighetsutvalg betyr at forskeren gjor det som er enklest, altsa finner informanter
som forst og fremst er lett tilgjengelig. Dette er ikke nedvendigvis den mest enskelige
utvalgsmetoden (Christoffersen & Johannessen, 2012, p. 52). Grunnen til dette er at vi
kjenner informantene og pa den maten risikerte & fa svar vi i stor grad ensket. Andre
perspektiver kan dermed utebli. I dette tilfellet betyr det at informantene forst og fremst er
norsklerere vi hadde kjennskap til fra for, enten gjennom praksis pé studiet eller privat.

Grunnen til at vi benyttet bekvemmelighetsutvalg er fordi det har vart utfordrende a fa tak i
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informanter. Vi tror at det er to grunner til dette. Situasjonen med Covid-19 har fort til en
travel og krevende periode over lang tid for mange larere. Den andre grunnen er at det med
krav om 5.4rig lererutdanning ogsa er flere masterstudenter som er pa jakt etter lerere som
informanter. Dette kan ha fort til at laerere i skolen har fatt flere forespersler om deltakelse 1
studenters masterprosjekter, og pa den méten har gjort en utvelgelse basert pd tidligere
praksisstudenter eller bekjentskaper. Dette har blant annet informantene i dette prosjektet selv

fortalt.

Antall informanter sies ofte & bestemmes ut fra forskerens opplevelse av metning. Det vil si
ndr nye momenter ikke lengre viser seg i intervjuene (Kvale & Brinkmann, 2015; Tjora,
2021). Kvale og Brinkmann (2015, p. 158) peker pé at utvalget enten er for lite eller for stort.
Er det for lite kan forskeren miste interessante perspektiver, og er det for stort vil ikke tiden
strekke til for dypere analyser av datamaterialet. I var undersokelse onsket vi & samle
informasjon fra grunnskolens tre ulike nivder. Derfor representerer utvalget to norsklerere
med undervisningserfaring fra smétrinnet, to fra mellomtrinnet og to fra ungdomstrinnet.
Kvalitativ metode er tidkrevende, og 1 nyere undersekelser har Kvale og Brinkmann (2015)
inntrykk av at faerre og mer dyptgaende intervjuer er fordelaktig, snarere enn mange. Tiden
brukes i stedet pd forberedelse i forbindelse med prosjektet og analyse av datamaterialet.
Dette lener vi oss pé, og viser til et praktisk hensyn knyttet til antall informanter dette
prosjektet har, nemlig tid. Tjora (2021) mener ogsa at antall intervjuer ikke er avgjerende, og
at fokuset heller ber ligge pa utvalgets relevans for tema. To informanter fra hvert niva av
grunnskolen mener vi vil gi tilstrekkelig bredde i datamateriale, som representerer konkrete

erfaringer og detaljerte refleksjoner fra informantene.

De seks informantene er alle kvinner mellom 27 &r og 55 &r, med erfaring mellom 2,5 og 26
ar, og utgjor et bredt erfaringsspenn hos deltakerne i undersekelsen. Det betyr ogsé at de har
gjennomfort lererutdanningen pa sveert ulike tidspunkt, noe som kan veare relevant for
samtalen og méten de reflekterer rundt temaet. De jobber alle ved ulike skoler innenfor et
relativt lite geografisk omrdde. Alle ble kontaktet via mail, og fikk tilsendt samtykkeskjema
for deltakelse i prosjektet. Skjemaet ga informasjon om prosjektet, og hva en eventuell
deltakelse ville gé ut pa (Vedlegg 2). Informantene vil bli anonymisert og fér fiktive navn.
Dette for at analysedelen skal bli mer leservennlig. Nedenfor har vi laget en tabell som viser

informantenes fiktive navn, utdanning og undervisningserfaring.
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Tabell 1: Oversikt over informanter

Informanter Utdanning Erfaring

Siri Adjunkt Smaéskolelarer, 7 &r
Allmennl@rerutdanning

Slgl’ld Adjunkt Smaéskolelarer, 10 ar
Allmennlererutdanning

Mari Lektor Mellomtrinnslarer, 2,5 ar
Norsk og historie

Mette Adjunkt m/tilleggsutdanning ~ Mellomtrinnslaerer, 23 ar

Norsk, matematikk, IKT

Ulla Adjunkt Ungdomstrinnslarer, 5 ar
Norsk, samfunnsfag

Unni Adjunkt m/tilleggsutdanning ~ Ungdomstrinnslarer, 26 ar
Norsk, historie, sosiologi, PPU

4.4 Gjennomfering av intervju

Det semistrukturerte intervjuet kan deles i tre faser, fra en oppvarmingsdel, videre til
refleksjon og deretter en avrunding (Tjora, 2021). Alle intervjuene ble gjennomfort digitalt
via Zoom. Vi valgte & gjore det pd denne méten fordi det var effektivt, bade for informantene
og 0ss, og pa bakgrunn av smittesituasjonen i samfunnet. Begge deltok under alle intervjuene,
bortsett fra med Siri. Fordi vi er to som skriver sammen, tok en av oss rollen som intervjuer,
mens den andre i sterre grad observerte intervjusituasjonen. Dette gjorde vi for & skape en
felles forstaelse av intervjuene, samt en felles struktur av gjennomferingen og mulighet for a

diskutere intervjuene i ettertid.

I forkant av intervjuene sendte vi intervjuguiden. Dette er det serlig to grunner til. For det
forste onsket flere av informantene & se spersmalene for de bestemte seg for & delta. For det
andre har tidligere erfaring med intervju i tidligere FoU-arbeid vist at det kan vaere
utfordrende for informantene & reflektere godt over spersmail de ikke har forberedt seg pa.
Det kan bidra til at de i mindre grad har relevante svar pa spersmalene, s@rlig de som er
knyttet til egen praksis og konkrete undervisningsopplegg. En ulempe med & sende
spersmélene pd forhdnd, som vi merket oss, var at graden av forberedelse var svaert ulik. En

annen utfordring kan vare at informantene leser seg opp pa tema slik at vi ikke far deres
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faktiske refleksjoner og tanker. Dermed far vi andre svar enn det vi ville ha fitt om vi ikke
sendte ut spersmélene pd forhdnd. Ved & {4 lese spersmélene pd forhdnd, kan informantene
ogsa muligens tolke hva slags svar vi er ute etter, og vi kan fa et datamateriale som ikke
avspeiler det reelle arbeidet med kritisk lesing i klasserommet. Et eksempel pé dette finner vi

1 intervjuet med Sigrid:

«...ndr dere stilte det sporsmadlet at det mdtte veere noe mer enn det jeg har tenkt pd hva som
vil si d veere... Altsd jeg har aldri brukt begrepet kritisk lesing, men at det mdtte veere noe

mer, enn da kildekritikk, den tradisjonelle kildekritikkeny.

Ved & sende spersmalene pa forhand kan det ogsa tenkes at informantene blir sa fokusert pa
spersmalene at de laser seg til dem, og det kan resultere i snevre refleksjoner. Det kan ogsa
fore til at vi mister deres umiddelbare refleksjoner angdende tema, og at samtalen far mer
preg av spersmal-svar enn en dialog mellom informant og intervjuer. Likevel fant vi ut at

fordelene var storre enn ulempene.

Et intervju starter ofte med en briefing (Kvale & Brinkmann, 2015). I denne fasen av
intervjuet etablerte vi situasjonen for informanten, og serget blant annet for & minne
vedkommende hva de var med p4, og at det ble brukt opptaker. Dette for a trygge
informantene 1 intervjusituasjonen. Videre ble spersmalene stilt i samme rekkefolge til alle
informantene. Grad av oppfelgingsspersmal varierte ut fra hvor utfyllende lererne svarte.
Etter hvert intervju hadde vi en debrifing som ga informantene mulighet til & utdype enkelte
temaer eller stille spersmal dersom de hadde det (Kvale & Brinkmann, 2015, p. 161). Her
stilte vi blant annet spersmal om de folte de hadde fatt sagt det de ensket, og takket for at de
bidro til prosjektet.

For a registrere intervjuene er det gjort bruk av appen «diktafon» og Nettskjema. Opptak ble
gjort med to ulike enheter for 4 sikre at intervjuet i sin helhet ble lagret dersom det skulle
oppstétt tekniske problemer. Dette er et verktoy for blant annet gjennomfoering av
datainnsamling for universiteter og hoyskoler. P4 den maten kan datamaterialet spilles direkte
av fra datamaskinen, samtidig som det lagres pa en forsvarlig mate som ivaretar
informantenes personvern. Det gir ogsd rom for at forskeren kan ha fullt fokus i
intervjusituasjonen, og sikrer at alt som blir sagt kan kontrolleres i etterkant. En annen sentral

grunn for taleopptak handler om transkriberingsprosessen, som krever taleopptak (Kvale &
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Brinkmann, 2015, p. 206). Transkriberingen ble gjort kort tid etter intervjuet. A gjore dette pa
en objektiv mate er umulig (Tjora, 2021, p. 185). Vi har valgt & fokusere pd innholdet, og har
derfor fjernet smaordene og pausene vi mener er av liten betydning for analysen. Siden vi
selv gjennomforte intervjuene, vil vi kunne tenke oss tilbake til situasjonen, se for oss

kroppssprék og uttrykk som fremkom i intervjuene.

4.5 Analysemetode

Formalet med kvalitative analysemetoder er forst og fremst 4 sortere det innsamlede
datamateriale, slik at det er system pa materialet ndr man kommer til analysedelen. Dette
skaper et skjelett for det videre arbeidet (Postholm & Jacobsen, 2018, p. 139). I tillegg gir det
mulighet for leseren 4 fa kunnskap om forskningen uten & matte ga gjennom dataene som er
kommet frem i prosessen (Tjora, 2021, p. 216). Vart masterprosjekt er en fenomenologisk
undersokelse, ettersom vi ensker a se hvordan et utvalg norsklaerere reflekterer rundt egne
tanker om kritisk tilneerming til tekst og didaktiske fremgangsmater innenfor dette tema.
Postholm og Jacobsen viser til en trestegs prosess som kan brukes i fenomenologiske
analyser.

1. lese for & oppfatte helheten

2. utvikle meningsenheter

3. transformere informantenes uttalelser til fenomenologiske uttrykk

Ved & lese alle transkripsjonene i helhet, kan man danne seg et inntrykk av hvert enkelt
intervju og vi far dermed en holistisk tilnaerming til datamaterialet. Vi utviklet
meningsenheter som kategorier, ettersom vi ikke kan presentere hver transkripsjon i sin
helhet. Deretter transformerte vi innholdet 1 transkripsjonene til teorier og begreper som herer
til faget. De teoriene vi har brukt skal ikke brukes for a tolke materialet, men kan sette ord pa
funnene vi har gjort. Postholm og Jacobsen (2018) peker pé at det er det siste steget som er

hovedelementet i denne analysemetoden.

4.6 Kategorier

Vi har laget kategorier av datamaterialet ved & lese de transkriberte intervjuene avsnitt for
avsnitt, for sa a finne ut hva de ulike kategoriene skulle hete (Postholm & Jacobsen, 2018, p.
146). Vi utviklet fem kategorier vi mener ville hjelpe oss til a analysere datamaterialet. I

denne prosessen har vi strebet etter & vaere sé dpen som mulig, og ikke provd & lete etter
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bestemte utsagn. Kategoriene vi kom frem til er: «leererens forstaelse av kritisk literacy» med
underkategorien «larerens refleksjon om lareplaneny, deretter «ressurser», «metodey,
«tekstbegrepet» og «utfordringer». I denne utviklingen har vi hatt en abduktiv tilnerming,
ettersom de ble til i krysning mellom var empiri og relevant teori(Alvesson & Skoldberg,
2008). Vi mener ogsa at disse kategoriene gir oss et helhetlig perspektiv pa lerernes
forstaelse av kritisk literacy, samt deres undervisningspraksis nér det gjelder kritisk
tilnerming til tekst. Alle intervjuene analyseres pd samme méate og med de samme

kategoriene.

4.6.1 Forstaelse av kritisk lesing

I denne kategorien ser vi nermere pa larerens teoretiske forstéelse av begrepet kritisk lesing.
Dette er relevant for 4 fa innblikk i1 hva den enkelte lerer legger i dette begrepet. I
underkategorien «larerens refleksjon om lereplanen» ensket vi & plassere lerernes

refleksjoner om Kritisk tilncerming til tekst som kjerneelement i LK20.

4.6.2 Ressurser

Vi analyserer i denne kategorien hvilke typer ressurser l&rerne mener de bruker 1
undervisningen i kritisk lesing, og dermed hva de konkret legger 1 begrepet kritisk lesing.
Denne kategorien gir oss ogsa innblikk i hvilke ressurser laererne tenker vil fremme elevenes
kritiske literacy, noe som er relevant for var problemstilling. Dagens larere har i storre grad
tilgang til et mangfold av ressurser, kontra for noen tidr siden der lereboka var
hovedressursen i undervisning. Vi mener det derfor er aktuelt a ha en kategori som tar for seg

dette perspektivet.

4.6.3 Metode

Denne kategorien bidrar til 4 gi oss innsikt i hvilke metoder laererne bruker, og viser hvordan
de i sin undervisning oppever elevenes kritiske lesing. P4 den méten kan vi ogsé se om
sammenhenger mellom deres forstéelse av kritisk lesing og hvordan de utever dette i

praksis.

4.6.4 Tekstbegrepet
Ved & se hvilke typer tekster lererne trekker frem i undervisning knyttet til kritisk lesing kan

dette gi oss en forstdelse av hvor bredt lererne tenker at kritisk lesing favner, og om de ser pa

hele tekstbegrepet som en mulighet for & leere elevene om kritisk lesing. Vi har i denne
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oppgaven en utvidet forstaelse av begrepet tekst, slik Skaftun og Michelsen (2017) forstar
begrepet, og som fremmes 1 leereplanen (Kunnskapsdepartementet, 2019). Alle former for
sprak og ytringer som er meningsbarende i sosiale handlinger, forstas som tekst innenfor

dette perspektivet (Skovholt & Veum, 2014, p. 22).

5.6.5 Utfordringer

Kategorien «utfordringer» gir oss mulighet til & i leererens refleksjoner rundt det som er
vanskelig med tanke pa opplaering av kritisk lesing. I tillegg kan vi sammenligne lerernes
svar, og pd den maten fi innsikt i hva som er krevende pa de ulike nivéene i grunnskolen.
Denne kategorien kan bidra til & forstd hvordan man kan tilrettelegge for en bedre ramme

rundt undervisningspraksis for a f4 en mer optimal prosess i opplaringen av ferdigheten.

4.7 Subjektivitet, validitet og reliabilitet

Forskningens kvalitet kan i stor grad knyttes til hvordan den fremstilles, og reliabilitet og
validitet er indikatorer som kan fortelle om dette (Tjora, 2021). Postholm og Jacobsen (2018)
peker pa at forskning aldri blir helt objektiv, ettersom kunnskapen og resultatet blir til i mete
med forskerens forstielse og oppfatning av teori, samt dataen som er innsamlet (p.220). |
dette prosjektet er ikke malet & oppnd objektivitet i funnene vi fremstiller. Likevel er det
viktig at vi 1 prosessen har en forstielse av at forskeren aldri kan bli helt objektiv nar det
gjelder egen subjektivitet. Som forsker ma en vere bevisst pa denne subjektiviteten, slik at
det blir en del av konteksten det gér inn under nér resultatene legges frem. Det kan vare en
viss fare for at vi ubevisst har ensker om hva informantene skal svare, slik at vi far svart pa
problemstillingen. Dette kan forhindres dersom vi er bevisste pa dette, samt at vi ikke stiller
ledende spersmaél under intervju. Kvale og Brinkmann (2015) peker pé at det ikke-verbale
spréket er av betydning i kvalitative intervju, og aldri er neytralt. Dette mé intervjuer ogsa
vaere seg bevisst. Vi intervjuet via skjerm, noe som ga inntrykk av at vi mistet deler av
informasjonen informantenes kroppssprak gir. Et eksempel pa dette er informantenes blikk og
hvor de festet det, noe som kan ha pévirket inntrykket og interaksjonen mellom oss som
intervjuere og dem som informanter. Vi har ogsé en forstaelse av hva kritisk literacy er, siden
vi har lest en mengde teori i starten av masterprosjektet. Dette har gjort at vi har stilt
forberedt til intervjuene vi har gjennomfort og gjer at vi kan trekke ut funn vi mener er
relevant og diskutere de i lys av teori. Likevel kan disse funnene vi trekker frem, vare det vi

subjektivt mener er sentrale. Disse teoriene vi har lest oss opp pa kan ogsé gi oss et fokus
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som kan farge var forstaelse, og dermed kan andre forstaelser bli utestengt (Postholm &
Jacobsen, 2016, p. 103). Tross dette kan vi stryke undersgkelsens reliabilitet og validitet ved
a vaere dpne om de valgene vi har tatt i badde datainnsamlingen og analysedelen. Da dannes

det et grunnlag for diskusjon og andre fortolkninger (Postholm & Jacobsen, 2016, p. 126).

Validitet handler om hvorvidt metoden vi bruker for & samle data, vil male det vi ensker a
finne ut av. Problemstillingen for var undersekelse dreier seg om a fé innsikt i hvordan et
utvalg leerere mener de underviser i kritisk literacy. Semistrukturerte intervju benyttes for a
studere noens praksis, ofte av pragmatiske hensyn knyttet til gjennomferbarhet (Tjora, 2021,
p. 262). Dette er vi, som tidligere nevnt, bevisst pd. Vi mener likevel intervju er egnet i denne
sammenheng, fordi det er en metode som gjer at vi fir informantenes tanker og meninger om

det aktuelle temaet (Postholm & Jacobsen, 2018; Tjora, 2021).

Nér det gjelder forskningens validitet, m& vi sperre oss om hvor gyldige funnene er, og om vi
har grunnlag i datamaterialet for de tolkningene vi gjor av disse (Postholm & Jacobsen, 2016,
p. 126). Noe vi diskuterte i begynnelsen av prosjektet, var hvilke begrep vi skulle bruke i
intervjuene. Kommunikativ validitet handler om & overprove kunnskapskrav i dialogen. En
valid observasjon finner vi gjennom motstridende pdstander som oppstar i dialogen. Den
kommunikative validiteten trekker inn ulike deltakere i et valideringsfellesskap. Nar vi 1
analysen viser til informantenes egne refleksjoner og oppfatninger, blir intervjupersonenes
svar den riktige fortolkningen i forbindelse med det som kalles «medlemsvaliditet.» Vare
fortolkninger kan likevel strekke seg utover informantenes selvforstaelse (Kvale &
Brinkmann, 2015, p. 282). Det er viktig at informantene kjenner igjen begreper og vet
betydningen av dem. Begrepet kritisk literacy kan vare fremmed for noen. Vi valgte derfor a
holde oss til «kritisk tilneerming til tekst», ettersom det er noe larere i storre grad kan ha mett

pa gjennom implementeringen av LK20.

Forskningens reliabilitet blir ivaretatt ved a vise hvordan vi har gatt frem i
forskningsprosessen. Nér vi beskriver og begrunner valgene vi har foretatt, viser vi dpenhet,
og gjer at andre kan utfere de samme undersekelsene som vi har gjort. En utfordring nér det
gjelder kvalitative undersekelser er a reprodusere undersegkelsene, for sé a f4 de samme
resultatene. Dette fordi bdde forskere og informanter vil ha ulike oppfatninger, samt at tiden
er 1 konstant utvikling. Postholm og Jacobsen (2018) peker derfor pa at en heller kan vise til

refleksjon over hvordan en som forsker kan ha pdvirket resultatet. Dermed blir en klar over
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sin egen subjektivitet i mate med undersgkelsene, samt at leseren ogsa kan vurdere
undersekelsenes prosess (s. 224). En méte & oke troverdigheten i var undersekelse, samt
underbygge vare funn i undersekelsen, er 4 triangulere gjennom teori og andre kilder
(Postholm & Jacobsen, 2016, p. 130). For eksempel kan teori bidra med & forme valg av
empiriske utdrag i presentasjonen. Ved & redegjore for hvilke teoretiske perspektiver som har

inspirert i forskningsdesign og analyse, vil reliabiliteten styrkes (Tjora, 2021).

Vi er klar over at det er et forskningsmessig ideal & ha metodekombinasjon, slik at man da har
ulike typer datamateriale som kan belyse problemstillingen. Dette gjor at vi kan {4 et mer
helhetlig perspektiv av problemstillingen (Postholm & Jacobsen, 2016, p. 44).
Tidsbegrensning og pandemien i samfunnet, som har bidratt til okt arbeidspress blant lererne,
var pragmatiske arsaker til at vi valgte intervju som metode. Likevel vet vi at vi kunne ha fatt
et bredere perspektiv ved & for eksempel observere undervisningen til leererne. Da ville vi fatt
sett hva lererne faktisk gjor i klasserommet, ikke bare hva de sier at de gjor (Postholm &
Jacobsen, 2016, p. 50). Tross dette, far vi ved a intervjue informantene innsikt i deres
refleksjoner nér det gjelder kritisk tilnaerming til tekst. P4 den méten for vi besvart

problemstillingen.

Postholm og Jacobsen (2018) trekker frem at for forskningen starter, ber forskerne reflektere
over egen rolle i undersokelsen. Dette er et etisk prinsipp i forskning som bidrar med & ta
hensyn til informantene (p.133-134). A tolke vére egne tolkninger, og forsta disse i lys av var
posisjon, vére perspektiver og interaksjon, samt betrakte dette som del av forskningsverden,
vil vaere viktig (Tjora, 2021, p. 279). Det vi ensker med vért masterprosjekt, er & fi innsyn 1
hvordan et utvalg norsklerere mener de underviser i kritisk lesing. Dermed har vi som
forskere en rolle pd sidelinjen, og ser pd temaet utenfra. Slik kan vi utvikle forstéelse og
kunnskap om kritisk lesing uten at vi trenger & intervenere i lerernes undervisning. Samtidig
har vi opparbeidet oss mye kunnskap om temaet, og valgt det fordi det engasjerer oss, noe
som kan prege forskningsarbeidet (Tjora, 2021, p. 279). Ved & reflektere dpent rundt
datainnsamlingen og behandlingen av den, kan kravet om reflektivitet innfris (Postholm &

Jacobsen, 2016, p. 126).

29



4.8 Etiske betraktninger

Det finnes en rekke etiske prinsipper nér det gjelder forskning. Etikken rundt semistrukturerte
intervju handler serlig om ansvarlighet for forskningsdeltakerne i undersegkelsen. Dette
ansvaret skal ivaretas fra undersekelsens start til slutt (Tjora, 2021, p. 187). Informert
samtykke, krav pa privatliv og krav pa a bli korrekt gjengitt er tre grunnleggende

ansvarsomrader vi har overfor deltakerne 1 undersekelsen.

Nér det gjelder informert samtykke, skal forskningsdeltakerne kunne ta stilling til om de
onsker & vaere med pa undersgkelsen. De skal ha tilstrekkelig informasjon om undersgkelsens
hensikt, hvordan dataene samles inn og ivaretas, samt hvordan resultatene skal anvendes.
Informasjonen som gis krever neye avveining i balansen mellom & gi for detaljerte
beskrivelser, og a utelate relevante sider ved designet og prosjektet som kan ha betydning for
informantene (Kvale & Brinkmann, 2015, p. 105). I sammenheng med var masteroppgave tok
vi kontakt med aktuelle kandidater via e-post, og forherte oss om de kunne tenke seg & vare
med pa undersgkelsen. Vi forklarte hva masteroppgaven handlet om, og om de takket ja,
sendte vi et samtykkeskriv der vi informerte om rettighetene de har nar det gjelder deltakelse

i prosjektet vart (Vedlegg 2).

Det andre kravet handler om at informantene har rett til privatliv. For vi satt i gang med
masterprosjektet, tok vi stilling til om, og i sé fall hvor sensitiv, informasjon vi kommer til &
samle inn. Vért masterprosjekt handler om et utvalg av lereres oppfatning om hvordan de
underviser i kritisk literacy, og ville dermed ikke ha behov for sensitive opplysninger fra
informantene. Likevel ma vi beskytte deltakerne og deres privatliv. Intervjusituasjonen gar
fra & vaere en privat intervjusituasjon til at utsagnene blir del av et offentlig dokument (Kvale
& Brinkmann, 2015, p. 106). Ved & anonymisere og oppbevare datamaterialet pd en

forsvarlig méte, ivaretas dette.

Det siste kravet dreier seg om at informantene har rett til a bli gjengitt korrekt. Da vi var
ferdige med transkriberingen av intervjuene til hver enkelt lerer, sendte vi dokumentet til
lereren det gjaldt slik at de kunne godkjenne det (Postholm & Jacobsen, 2018). Dette aker
ogsé var studies troverdighet (Postholm & Jacobsen, 2016, pp. 130-131).
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5 Analyse

N4 skal vi presentere analysene av datamateriale vi har samlet inn. Som beskrevet i

metodekapittelet, har vi analysert hvert intervju gjennom de samme kategoriene. Disse

presenteres to og to etter hvilke trinn laererne jobber pa. I tabellen kan man lese analysen 1

stikkordsform. Under navnene deres stir det hvor lenge de har jobbet som lerere. Til slutt i

dette kapittelet beskriver vi tendenser vi ser utfra analysene.

5.1 Smaskolen

Tabell 2: Svar fra leererne pa smatrinnet i stikkordsform

Kategori | Siri

Forstaelse av

kritisk lesing

Ressurser

Metode

(7 ars erfaring)

o Kildekritikk
o Kontekst

o Troverdighet

o Lerer finner tekster pa
Internett eller leerebok

o Elev finner tekst

o Lerer lager egne tekster

o Nysgjerrigper

o Refleksjonsspersmal

Sigrid

(10 ars erfaring)

Kildekritikk

Lesestrategier

Forstaelse og refleksjon over
tekst

Troverdighet

Budskap

Nettressurser:
e Dubestemmer.no
e You-Tube
e (Common sense
education
e Redd Barna
iPad
Nysgherrigper
Boker

Leereverket Kaleido

Modelltekster

Lage film i iMovie

31



o Se nzrmere pa ulike o Lage Podcast

tekster o Klassediskusjon rundt ulike
tekster
o FIF
o SALTO lesetips
o BISON

o Holdnings- og
tolkningsspersmal til tekstene
o Prosjektuker

o Sammenligne tekster

Tekst o Sakprosa: Fagtekster o Sakprosa

o Skjennlitteratur

Utfordringer o Elevenes refleksjonsevne o Lerernes forkunnskaper og
o Elevenes grunnleggende kompetanse pa temaet
kunnskap om Internett og o iPad skolen — Barn ser pé
hvordan seke informasjon iPad som underholdning, ikke

ressurs for lering

o Elevenes alder. De
grunnleggende ferdighetene
er ikke pa plass

5.1.1 Forstdelse av kritisk lesing
Siris forstéelse av kritisk lesing handler om konteksten teksten brukes i, skole-

/undervisningssituasjonen, og tekstens relevans i arbeidet elevene jobber med. Videre er hun

opptatt av teksten som kilde, antall kilder og dens troverdighet:

«...om teksten pd en mdte er nyttig i forhold til hva en holder pa med. Altsd, i forhold til
konteksten. Og om den troverdig tekst. Altsa, hvor teksten kommer fra, hva slags kilder det?
For eksempel om det altsa hvis det...er artikkelen for eksempel om det er flere kilder eller om

det er pd en mdte bare ei kilde. Til artikkelen.»
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Siris refleksjoner rundt kjerneelementet Kritisk tilncerming til tekst er forst og fremst at det er
bra, fordi elevene har tilgang til mange ulike tekster, og at det derfor er mer fokus pa & vaere

kritisk til tekst i flere fag.

Sigrid forstar kritisk lesing forst og fremst som kildekritikk, men ut fra spersmalet vi stiller

tenker hun at vi er ute etter noe mer. Hun forklarer det slik:

«...det matte da som sagt veere noe mer enn.. den der tradisjonelle kildekritikken som jeg er
sd... Hvordan du utover deg pd nett. Hvordan du stiller deg kritisk til de sidene for d finne
informasjon, ikke sant? Og sa har det jo veert veldig mye fokus pd d hente ut informasjoner sd

du leerer opp elevene ulike lesestrategier.»

Kildekritikk knytter hun béde til elevenes evne til & bruke internett, samt bruk av
lesestrategier for & hente ut informasjon pd hensiktsmessige mater. Hun trekker ogsé frem at
begrepet kan ha noe med leserens forstaelse av teksten, refleksjon rundt teksten og tekstenes
troverdighet. A avdekke avsenderes budskap nevnes ogsa, fordi det ikke alltid er sa lett &

forsta:

«Om hva som egentlig er budskapet til den som snakker da. Fordi det er ikke alltid like lett d
skjonne nar du... sann som vi har veert vant til a stille sporsmal om: Hva mener den her eller
der, fordi det star eksplisitt, men ndr du stiller sanne typiske tolkningssporsmal, da, som det
har veert litt for lite av. Sann, hva er det de egentlig mener med teksten, selv om det er det

som star tydelig at det kanskje kan veere? »

Sigrids refleksjoner rundt kritisk tilneerming til tekst i LK20 er at det handler om tekstens
troverdighet, og at a skille mellom faktisk informasjon og “fake news.” Hun mener at en ting
er 4 finne informasjon, noe annet er 4 produsere tekst selv. A skille mellom egen og andres
tekst, og forstaelsen av & bruke andres tekst, samt digital demmekraft legger hun i det nye
kjerneelementet. A stille kritiske sporsmal til teksten trekker hun ogsé frem i sin refleksjon

rundt dette.

5.1.2 Ressursbruk i kritisk lesing
Siri forteller at hun finner tekster som elevene skal arbeide med, enten pé internett eller i

leerebok. Om hun finner tekster via internett, tilpasser hun de slik at elevene kan forsta
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teksten. Hun bruker ogsé tekster fra Nysgjerrigper og andre «ulike magasiner». Siri forteller
ogsé at hun kan lage egne tekster elevene skal jobbe med siden de ikke har lerebeker. Da

bruker hun ulike kilder.

Sigrid jobber pa en sakalt iPad-skole, og iPaden er av den grunn en viktig ressurs i
klasserommet. I hennes undervisning brukes ulike nettressurser, og hun trekker frem
dubestemmer.no, Redd Barna og commonsense.org. I tillegg bruker hun You-Tube- filmer.
Av og til bruker Sigrid ogsé bladet Nysgjerrigper eller beker. I forbindelse med bruk av beker

sier hun at det heller skjer sjeldent:

«Sd kan det ha veert... Jeg har tvunget likevel, a hente fram en boky.

Hun trekker ogsa frem lereverket Kaleido og peker pa lesestrategiene som formidles der.
Dette er strategier for & finne ut hva som er tekstens innhold, samt & forstd og gjengi

innholdet i teksten.

5.1.3 Metodevalg i kritisk lesing
Siri poengterer at elevene er sd sma at de enda er i startfasen i kritisk tenkning, men ever pa

dette ved at hun stiller spersmal som skal f4 elevene til a reflektere over tekster de leser.
Dette fordi det ikke skjer automatisk hos elevene. Deretter diskuterer elevene disse
spersmélene med leringspartner, deretter i plenum. Hun bruker ogsa 4 ta opp tekster der de
ser pa overskrifter og bilder der leringspartnerne snakker om effektene av disse elementene i
tekstene. De snakker om begreper som elevene ikke forstar, ser pd sjangeren og hvem som
har skrevet teksten. Siri ensker ogsa at elevene skal finne informasjon flere plasser for sé a
sammenligne det de leser. P4 denne maten prover hun a fa frem perspektivet om at man ikke
skal ta alt man leser for «god fisk». Hun trekker ogsa frem at nar elevene er sd unge, s ma de

lere hvordan segke pa Google for 4 finne den informasjonen som er relevant.

Sigrid forteller om mange ulike metoder hun bruker i undervisningen. Hun benytter blant
annet SALTO lesetips og BISON, og forteller at elevene ma se pa teksten for de faktisk leser
den. A se pa bildene og se sammenhengen mellom bilde og tittel er eksempler hun trekker
frem. Dette arbeidet sier hun sarlig er viktig i forbindelse med kartleggingstester og
overgangsprever der forstaelse og gjengivelse av innholdet er sentralt. Hun sier fokus pé

andre aspekt ved teksten ikke har veert like viktig tidligere, for nd. Hun har derfor stilt
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spersmaél til elevene, blant annet hva avsender egentlig mener med teksten, hva de vil med
teksten og hva budskapet er. Tolkningsspersmél mener hun er sarlig viktig, og en god mate &
n4 den kritiske lesingen pi. A sammenligne ulike tekster som omhandler samme temaet er

ogsé en metode hun bruker for & gve elevenes evne til & lese kritisk.

Bruk av modelltekster og modellering er en metode hun benytter mye i undervisningen, bade
i forbindelse med lesing og skriving. Da leser eller skriver elevene en tekst, og s& kommer
leereren med en tekst selv og modellerer hvordan elevene kunne har gjort det. Veiledet lesing
der lereren kan modellere og stille spersmal bruker hun ogsa. Sigrid benytter det hun kaller
FIF eller «fagtekst i fokus.» Hun mener dette eigner seg godt til kritisk lesing av fagtekster.

Dette skjer gjennom stasjonsundervisning med faglig fokus.

«...lcereren sitter bestemt pd et sted og da modellerer... Mens du gdr igjennom en tekst nar du
skal lese den, og sd pd de andre stasjonene, sd er det da oppgaver som er knyttet til den
teksten. Det er jo ulike mdter a hente det ut pd, enten om det er d skrive logg for d fortelle
om... Hva er det de mener med denne teksten, eller..? Eller om det har veert kryssord og spill
pd den andre for a hente ut info. Pd en annen mdte enn d markere nokkelord og alt det
greiene der. Eller at de kan gd inn pd datamaskinen og lese andre tekster, og prove seg ut i
fra som de har... At jeg modellert, da. De gar og prover seg pd en annen tekst pd nett. Med

noen sparsmal.»

Videre forteller Sigrid om prosjektuker der hun for eksempel har kommet med falske nyheter
og noen faktiske nyheter om demokrati der elevene blant annet skulle avslere feil. Diskusjon
rundt feilene og hvorfor de er feil er eksempler pa spersmal i denne sammenhengen. Falske
nyheter er ogsa blitt brukt i andre sammenhenger der hun ogsa forteller om flere metoder som

a produsere podkast og film:

«Og podkast, det har jo veert veldig kult. Det a lage film i iMovie. Det kan ogsd veere, for
eksempel om troverdigheten til tekst. Altsa de skriver om fake news, sd lager vi en video om
det sdnn at andre... Det er ofte hatt sann: «Lag en film som andre skal se, som ikke vet om
det. Hvordan ville du lagt det fram?» Med for eksempel fake news eller velg en tekst mellom

tre tekster som vi har diskutert, da.»
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5.1.4 Forstdelse av tekstbegrepet i kritisk lesing
Siri nevner fagtekster nar det gjelder bruk av tekst. Som oftest lager hun disse tekstene selv,

der hun finner informasjon fra ulike kilder og skriver en tilpasset tekst ut av det. Hun gjor
dette fordi hun mener at tekstene som finnes pa nettet ikke nedvendigvis er pa samme niva

som elevene er.

Sigrid sier at tekst kan veere mye forskjellig, og at det ikke alltid ma vere skrift, men at det
ogsé for eksempel kan vare bilder og stemme. Av tekster i forbindelse med kritisk lesing
bruker Sigrid fagtekster. Disse finner hun pa internett, i beker eller blader som Nysgjerrigper.
Hun pépeker at hun i forbindelse med LK20 na har fitt en forstaelse av at kritisk lesing

gjelder alle typer tekster, ogsé skjennlitteratur:

«Sd har jeg jo skjont det na at kritisk lesing er at alle typer tekster... Enten om det er
skjonnlittercere eller om det er sakprosa. Men jeg tror nok at Jeg har hatt sdann, ut ifra
hvordan jeg har tenkt pa det for, ikke gamle dager, men altsd, ja, med LK06, da, sd, sd har

det nok veert mest fokus pd sakprosa. ...det kan jo veere en skjonnlittercer tekst og.»

5.1.5 Utfordringer knyttet til kritisk lesing
Siri hevder at elevenes refleksjonsniva kan vere en utfordring nar det gjelder arbeidet med

kritisk lesing. At det kan vare utfordrende a fa elevene til 4 se andre perspektiv enn kun sitt
eget, men ogsa 4 forstd at alt de leser ikke trenger & vaere sannhet. Disse utfordringene er

knyttet til elevenes alder:

«Ndr vi jobber med det (kritisk lesing), sd jobber vi nesten mest med pd en mdte d utvikle
deres evne til a reflektere sann nesten pa generelt grunnlag [...] De ser jo veldig mye bare
seg selv [...]. Det d reflektere rundt at kanskje ikke alt de mater pa et sant, eller kan det a bli

kjent med internett i det hele tatt? Det er jo et stort og masse [...]»

Pa speorsmél om utfordringer knyttet til undervisning av kritisk lesing er det s@rlig tre punkter
Sigrid trekker frem. For det forste ser hun pa lererens digitale kompetanse som en utfordring.
Hun mener lererens og elevenes utgangspunkt for den digitale verden er ulik, fordi elevene
er fodt rett inn 1 det digitale samfunnet, mens lereren har mattet omstille seg underveis.
Utviklingen har ogsa vart stor de ti drene hun selv har jobbet i skolen. Hun peker pé at barna

sitter med mye kompetanse pa feltet allerede for de begynner pa 1.trinn. For det andre ser hun
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pa iPaden som en utfordring, fordi elevene forbinder dette med underholdning snarere enn en

leeringsressurs. Hun beskriver det slik:

«Ndr de skal lese en tekst for eksempel, sd er de bare opptatt av d, d jakte etter svarene sann

at du skal bare bli fortest mulig ferdig, og sa kan du snike deg inn pa You-Tube mens lcereren

gjor noe annet.»

Hun forteller at det er utfordrende a lere elevene skille mellom iPad-bruk tilpasset

skoleverden og lering, og iPad-bruk som fritidsaktivitet. Den siste utfordringen hun trekker

frem er elevenes alder. Sigrid forteller at det er veldig mye annet grunnleggende som skal pa

plass, og at kritisk lesing derfor ikke er fokus.

5.2 Mellomtrinnet

Tabell 3: Svar fra leererne pa mellomtrinn svar i stikkordsform

Mestre tekst: hente ut

informasjon, tolke og
reflektere

Forskjell pa kildekritisk og
kritisk leser

Ta stilling til teksten
Opparbeide egne tanker

0g meninger

Larebgker
Nysgjerrigper
Tekster fra Skolen

Kategori | Mari Mette
(2 ars erfaring) (23 ars erfaring)
Forstielse av o Ikke ta teksten for gitt o
kritisk o Tekst har kontekst
lesing o Avsender med mél og gjor
spraklige valg o
o Tekst har perspektiv
o En tekst er ikke sannhet o
o Hyvilke stemmer kommer o
frem/ ikke fremm
Ressurser o Internett o
o Learebok: o
e Cappelen o

e Gyldendal
e Salto
o Nettressurser:

e Nysgjerrigper

e Cappelen Damm
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e Miljoagentene

e SNL

e Wikipedia
Metode o La det gjennomsyre o Sammenligne to tekster
undervisningen o Sjangerlere

o Undrende sporsmaél o Lesestrategier:

Bryte ned tekst: Fargekoder e Nokkelord
med tusj e Tankekart
Bygge tekst: e To-kollonnenotat

e Prosessorientert

e sporsmélstilling

Salto-kildesjekken (sakprosa)
Modelltekster e hypotesedanning
Sammenligne to kilder (skjennlitteratur)
Snakke om kildebruk
(henvisning, hva er
god/dérlig kilde, hva er nok
kilder)
Ove inn sjekksporsmal til
kilder
Tekst Sakprosa Sakprosa:
Utdrag av skjennlitteraere o faktatekster
tekster
Utfordringer Elevenes forstéelse av 4 se Skille mellom kildekritikk

to sider av samme sak
Mangel pd kompetanse i
a undervise yngre elever
Elevenes forstéelse av &
nyansere. De forstar ikke
hensikten

Elevenes modenhet med

kildebruk

og kritisk lesing

Ikke nyere leerebeker med
LK20 - utfordrende &
vite «hvordan de legger det
opp» =bruke tid pa & lese
seg opp

Tid
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5.2.1 Forstéelse av kritisk lesing
Mettes forstielse av kritisk lesing handler om at elevene kan ta et steg tilbake fra teksten og

deretter kunne vurdere tekstens innhold, samt at de kan gjere opp sin egen mening:

«Kunne mestre en tekst, da. Hente ut informasjon og kanskje ogsd etter hvert pd en litt sdann
effektiv mdte. Tolke, reflektere og pd den mdten da klarer d tenke kritisk rundt det man leser
[...]. Det er ogsd det a opparbeide seg litt egne tanker og egne meninger rundt ting, uten at

det gadr til noe ekstreme ytterpunkter.»

Hun trekker ogsé frem at hun skiller mellom kildekritikk og kritisk lesing. At det er lett &

tenke at det er det samme, men pépeker at dette er to forskjellige ting:

«Det handler heller ikke om a at elevene skal begynne a avslore feil. [...]. Det er liksom der
og ikke at det bare blir en litt sann ja overflatisk faktasjekk, da [...]. Er jo lov d veere kritisk
til veletablert fakta ogsad, ikke sant? [...].”

Refleksjoner Mette har gjort seg rundt Kritisk tilncerming til tekst som kjerneelement er blant
annet at laererne blir mer bevisste pa a eve opp elevenes kritiske tenkning. Hun trekker sarlig
frem at elevene ma lare & stille gode spersmal. Hun sier det er lett at arbeid med kritisk

lesing kan bli isolert, men mener det ma holdes pad med kontinuerlig gjennom skoleéret. Hun

mener ogsa at lererne har noe a lere med tanke pé det nye kjerneelementet:

«Fa det her litt under huden, for det var en litt annen mdte kanskje a tenke tekst pa. Sa har vi

jobbet mest med... med kilder...Kildekritikk og ikke kritisk lesing.»

Maris forstéelse av kritisk lesing er preget av det hun larte pa studiestedet og hvordan hun
selv leser kritisk. Hun tenker at kritisk lesing handler om «a4 ikke ta teksten for gitt». Der en
som leser er bevisst pa at teksten er skrevet 1 en kontekst der avsender har et formal og gjort
spréklige valg som pévirker teksten. Avsenderen har ogsa valgt perspektiv, noe som vil
avgjore hvilke stemmer som fremheves og hvilke som utelates. Til slutt peker Mari pa at
kritisk lesing ogsa vil dreie seg om en forstaelse som bunner i at en tekst ikke kan vare ene

og alene sannhet.
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Refleksjoner Mari gjor seg rundt Kritisk tilncerming som kjerneelement i LK20 sier hun at det
er bra og at det er tydelig. Noe annet synes hun ville vaert rart med tanke pd hvor mye tekst vi
har tilgang til og hvor mye elevene er pa nett og blir eksponert for hver dag. Som nyutdannet
har hun fétt god innfering i kritisk literacy, men mener at det kunne vert enda tydeligere i
lereplanverket eller vaert mer kursing pé feltet for at ogsa de som ikke har denne kunnskapen

skal fa en bedre forstaelse.

5.2.2 Ressursbruk i kritisk lesing
Mette jobber pa en Ipad-skole, sé& de fleste ressursene er digitale. Hun bruker aller mest

tekster fra Skolen (App/nettsted fra Cappelen Damm). Dette fordi de er «ferdige». Ellers
trekker hun frem nettstedet og magasinet Nysgerrigper og forteller hun har brukt disse
tekstene en del. Tekster generelt pa internett bruker hun heller sjeldent. Mette héper a fa lagd

en ressursbank pd teamet, som er i trdd med LK20s ressurser og metoder.

Da Mari startet & jobbe som lerer hadde hun kun tilgang pa gamle lerebeker som hadde
utdatert pensum og informasjon, sa da brukte hun i stor grad Internett for & hente ressurser til
undervisningen. N4 har skolen fatt nye leerebeker som ble utgitt etter LK20. Disse trekker
hun frem som relevante i dagens skole, og de oppleves som gode ressurser i undervisningen
hennes. De nye leerebekene legger opp til lesing mellom linjene, mer fokus pa kildekritikk
samt at de generelt stiller gode sporsmal. Larebekene har ogsé utdrag av skjennlitteraere
tekster. I og med at skolen har kjopt inn forskjellige leerebeker, kan hun plukke ut det hun
mener er relevant for hennes undervisning. Nar Mari ikke bruker laerebekene, bruker hun

nettressurser som Nysgjerrigper, Miljeagentene, SNL og Wikipedia.

5.2.3 Metodevalg i kritisk lesing
Metoder Mette bruker i kritisk lesing er & lere elevene til a stille spersmal. Dette gjor de ved

a stoppe opp i teksten de leser for deretter & lage spersmal til teksten. Hun ensker at slike
pauser skal fore til refleksjon, som igjen kan lede til en kritisk tilneerming til teksten. En
annen metode Mette fremhever, er 4 la elevene sammenligne to tekster om et tema. Pa den
maten mener hun at elevene kan fa en forstdelse om hvorfor man skal sjekke ut ulike kilder
og forfattere, og at de forskjellige kildene en leser kan ha ulik informasjon etter hvilke valg
og perspektiv forfatteren har foretatt pa temaet. Hun trekker frem at ved denne
sammenligningen kommer sjangre tydelig frem og at sjangre ogsé er et element 1 kritisk

lesing:
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«Men sammenligne like tekster kan veere fint for d lese kritisk og sd tenker jeg ogsd det d ha
litt sann forstdelse av sjangere da? At ulike sjangere ville jo ogsa ha fram ulike ting. At du du
skrur hodet litt. Ja, du tenker jo forskjellig da om du leser en skjonnlittercer tekst eller om du
leser en faktatekst. Og har kunnskapen med sjangericere a vite da hva enten hatt eller kanskje

onsker d fa fram med det han skriver.»

Hun mener at gjennom sjangerlare kan elevene fa kunnskap om at sjangeren gjerne vil styre
innholdet, forfatterens valg og skrivemate. Som leser vil man ogsa mete teksten med ulike
holdninger etter hvilken sjanger teksten er. Ellers trekker Mette frem forskjellige
lesestrategier som metode i opplaringen av kritisk lesing. Eksempler hun kommer med om
dette er a finne nokkelord, lage tankekart til tekstene, to-kollonnenotat til sakprosa og
hypotesedanning ved skjennlitteraere tekster. Dette er strategier som elever pd alle niva i
lesing kan beherske, noe hun synes er sentralt i hennes klasse. Dette fordi spennet pa elevenes
leseniva er svert stort og da kan hun tilpasse undervisningen etter hver elevs behov. Samtidig

ma hun veilede elevene slik at de faktisk leser kritisk siden de fortsatt er sma.

Nér vi sper om hvilke metoder Mari bruker nar hun skal undervise i kritisk tilnaerming til
tekst papeker hun at hun prever 4 la det gjennomsyre undervisningen og at hun nedvendigvis
ikke jobber systematisk med det. Likevel kommer hun med mange eksempler pa ulike
metoder som hun mener hun bruker som kan stette opp om kritisk lesing. Laerebgkene hun
bruker tar opp en del undrende spersmal, noe hun tar med seg nar elevene skal lese tekster.
Ogsa grunnleggende spersmél om teksten svarer elevene pa, som for eksempel hvem som er
avsender og ndr teksten er skrevet. Mari peker ogsé pd at hun lar elevene «bryte ned»
tekstene med tusj og fargekoder. Da leter de etter konkrete element som avsender og kilder,
samtidig ogsé fokus pé selve innholdet i teksten. Dette er en metode som gjor at elevene ser
hvordan ulike tekster bygges opp, mener Mari. Ved & lage skriveoppdrag for sa at elevene
skal skrive utkast og fa tilbakemelding, tror Mari at elevene kan laere at tekster aldri blir helt
ferdig og at man hele tiden gjor spréklige valg i skriveprosessen som igjen vil pavirke
hvordan teksten fremstar. Slik lerer elevene hvordan & bygge tekst. Sammenligne to tekster
om et tema er en annen metode Mari bruker. Da kan elevene fa innblikk i hvorfor man ber
bruke flere kilder, samt at enhver kilde har et perspektiv, mens en annen kilde kan ha et annet

perspektiv pa det samme tema. Ved slik sammenligning av tekst far ogsé elevene utforsket
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selv og provd seg pé kildebruk i praksis. Bruk av flere kilder er noe elevene til Mari synes er

utfordrende:

«Snakke litt om hvorfor, det synes de er vanskelig d forstd, hvorfor man ma bruke flere kilder.
Sd det har de fdtt... Det var en oppgave vi hadde ganske nylig at de mdtte ha minst to kilder,
og sd vurdere om de var gode. Men de synes det er veldig vanskelig. Mange valgte bare en og

skjonte ikke hvorfor to? For det som star der er sant, og hvorfor skal du sjekke to kilder? »

Dette er ogsa en innfallsvinkel som gjor at hun kan fa gode samtaler i klassen om kilder og
kildebruk. I disse samtaler snakker de om hva som er en god kilde og hva er en darlig,

hvordan man héndterer kilder og hvorfor man skal henvise:

«Forsta det med creds ogsd da til tekst. At det er sann «Ja, men hadde du noe du likt det hvis
noen hadde tatt din tekst [...].» Og nar du sittet der i flere timer og jobbet pad den teksten. Sa
fa dem til d forsta hvem som har opphavsrett pd teksten og hvorfor det er viktig at vi refererer
til de kildene vi bruker ndr vi skriver fordi var kunnskap bygger pd andres kunnskap, som
igjen bygger pd andres kunnskap og sd videre. Jeg folte det var godt opplegg for det setter

det inn i en sdnn sammenheng.»

Nér hun har Power Pointer og lignende modellerer hun kildehenvisning, samt at hun har
Saltos plakat med «Kildesjekken». De sjekksporsmalene man finner der, er i trdd med det hun
leerte pa studiestedet sitt. Selv om Mari kommer med mange eksempler pd metoder hun
bruker nar det gjelder kritisk tilnerming til tekst, mener hun selv at hun underviser for lite
eksplisitt og systematisk i det. En grunn for dette er at den klassen hun underviser i na er
faglig svak. Derfor har hun til né prioritert mengdelesing for & fa opp lesehastighet og

leseforstaelse.

5.2.4 Forstdelse av tekstbegrepet i kritisk lesing
Av tekster bruker Mette som regel lerebeker og tekster fra appen Skolen (Cappelen Damm).

Hun bruker sjeldent tekster som ikke er beregnet til undervisning. Magasinet Nysgjerrigper
bruker hun ogsa. Det synes hun funker bra og er forskningsbasert. Hun skisserer et
undervisningsopplegg der hun brukte en artikkel fra magasinet om en burde ha nede dolokket

nér en skyller ned:
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«Det var faktisk veldig ok for da var det jo forskningsbasert, men sd ble det veldig enkelt for
elevene d faktisk gjore seg opp en egen mening fordi vi begynte a stille sporsmal om har dere
dolokket nede hjemme, og det hadde de jo ikke og ikke pd skolen opplevde de det, og da
konkluderte selv med at det var nok sterkt overdrevet hvor farlig det der var [...]. Ja, for da
fikk dem noe som var fakta, men samtidig sd gjorde de seg opp en sdnn egen mening |[...].
Den synes jeg var veldig fin og ja. Vi hjalp dem med refleksjon. Liksom, hvordan er det
hjemme? Lukker dere bestandig dolokket der, lukker dere alltid dolokket nar dere er ute pa
do pa et kjopesenter? Hvordan er det liksom? Ikke sant, og det opplevde de ikke i det hele
tatt. Og da konkluderte de med at det kunne ikke veere sd farlig allikevel. Da foler jeg liksom
at vi traff littegrann med det a veere litt kritisk til teksten [...]»

Mette lar ogsd elevene bruke biblioteket pd skolen nar de skal skrive egne faktatekster. Hun
vil at elevene skal ha ei bok og en kilde fra internett for & kunne sammenligne informasjonen
om et selvvalgt tema. Her er utfordringen for elevene a finne rett type kilder som passer til
formalet og sjangeren til teksten som skal skrives. Hun mener dette er et annet perspektiv pa

kritisk tilneerming til tekst.

Mari bruker mye laerebok. Der er det utdrag fra bade ulike faktatekster og skjonnlitteraere
tekster. Hun nevner ogsa at de i det siste har ovd pa leseprover. Da er det sarlig fokus pa

fagtekster og eve pa hvordan & svare pa tekstoppgaver.

5.2.5 Utfordringer knyttet til kritisk lesing
Mette trekker frem serlig tre utfordringer som er knyttet til kritisk lesing. Det forste er & klare

a skille mellom kildekritikk og kritisk lesing. Da hun fikk spersmalet om hva hun tenker er
kritisk lesing, tenkte hun med en gang pa kildekritikk. Deretter peker hun pd at kritisk
tilnerming til tekst spesielt, og LK20 generelt, er sdpass nytt at de ikke har nye nok
leerebeker til & vite hvordan en nedvendigvis skal legge opp de nye elementene i laereplanen.
Hun har derfor ikke fatt sett hvordan laereren er tenkt a legge opp kritisk lesing inn 1
undervisningen og har derfor méttet tolket hvordan «de vil legge det opp». Til slutt trekker
hun frem at tiden ofte ikke strekker til 1 leererhverdagen, verken til & sette seg godt inn i nye
tema eller a lage gode opplegg. Hun ensker a lese seg opp pa kritisk lesing og fa lagd en

ressursbank med gode undervisningsopplegg i trad med de nye elementene 1 LK20.
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Mari opplever at det er s@rlig utfordrende 4 fa elevene til & se to sider av en sak og forsta
hensikten ved dette. Nyansering av saker og temaer er ogsa utfordrende ettersom hun mener
elevene mener «ting sa sterkt», at de gjerne sitter med «overskriftskunnskap» og at de

nedvendigvis ikke alltid er like interessert i & forsta perspektiv de er uenige i:

«Jeg prover til d forklare hvorfor, ikke sant, hvorfor gjor vi dette her [nyansere]? Eller at alt
vi leerer skal veere nyttig for de, men opplever at de ikke er forstar hvorfor pa en mate...At de
ikke bare kan si det som de sier pd Supernytt pa en mdte. Hvorfor md jeg nyansere det? De

forstdr ikke helt nyanser. De fleste, hvert fall de feerreste, forstar hvorfor? Hva vitsen er med

d nyansere? »

En annen utfordring Mari trekker frem er hennes egen kompetanse, og de utfordringene hun
har pekt pa tidligere kan henge sammen med dette. Utdanningen hun tok var for eldre elever
(VGS). Dermed opplever hun at elevene hun har né, ikke er modne for de metodene og

didaktikken hun laerte underveis 1 studiet.

5.3 Ungdomstrinnet

Tabell 4: Svar fra leererne pa ungdomstrinn svar i stikkordsform

Kategori | Ulla Unni

(5 ars erfaring) (26 ars erfaring)
Forstaelse av o Kildekritikk o Kildekritikk
kritisk lesing o Kritikk pé ulike niva: o Virkemidler
e Om teksten er o Tekstens relevans
god/darlig o Stille spersmail til teksten

o Etiske aspekt

e Formil
Ressurser o Internett o PC
e Faktisk.no o Internett
o Kommentarfelt e Faktisk.no
e Leserinnlegg e Avdekket.no

e NRKTV
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Metode

Tekst

Samarbeidsoppgaver
Undersokende tilnerming
til tekst

Diskusjon og

argumentasjon

Sakprosatekster

Nevner skjonnlitteratur

e FN-sidene

e Universert
Aftenpostens Si;D
Leserinnlegg

Skjennlitterere tekster

Argumentasjon

e Pastander
Klasseromsdiskusjon
Fagsamtaler
Sammenligning
Retorisk analyse

Bruk av musikk/rap

Sakprosatekster
o Artikler

e Leserinnlegg

Skjennlitteratur
e Peer Gynt
e Noveller

o Guten med
mobiltekefonen

o Piken med
svovelstikkene

e Black and decker

e Dikt

o Landskap med

gravmaskiner

Sangtekster
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Utfordringer o Tid o Atelevene ikke tenker selv

o Mye tekst og mange tanker og reflekterer
som skal vurderes av o Tar mye informasjon for
elevene god fisk

o Lerere og elever har ulike
tilnerming til Internett og

kilder

5.3.1 Forstdelse av kritisk lesing
Ulla forteller at hun i lgpet av det siste aret har blitt bevisst pd begrepet, og at hun fremdeles

er 1 prosess nar det kommer til forstéelse av kritisk lesing. Det forste hun nevner er
kildekritikk, og mener det er nart forbundet med kritisk tilnerming til tekst. Hun sier ogsé at
det kan spenne mye videre. At en form for kritikk ogsa kan vere om teksten er god eller ikke.
Hun trekker frem noen retoriske eksempler, om man lar seg overbevise, vurdere om teksten
fungerer og hva som er formalet med teksten. Ulla oppsummerer at det handler om kritikk av

tekst pé et eller annet niva.

Kritisk lesing i lys av leereplanen og som kjerneelement synes Ulla forst og fremst er
spennende. Her trekker hun sarlig inn elevstemmen og at de mé vare aktive. P4 den méten

synes hun fokus pa dette i LK20 er bra.

«Hvis vi ber dem om d veere kritiske, sd ber vi dem pd en mdte a aktivt ta et slags valg og

vurdering av tekst.»

Unni starter med 4 si:
«Umiddelbart sa tenker jeg jo pa at kritisk lesing er d veere kritisk til teksten man leser og

ikke bare ta den for god fisk.»

Videre sier hun at kildekritikk ogsa er noe hun tenker pé i forbindelse med kritisk lesing, og
legger til at det trolig er fordi hun ogsa underviser i samfunnsfag. Unni forklarer sin forstéelse
av kritisk lesing ved 4 stille ulike spersmal til tekst, bade nér klassen holder pd med
skjennlitterare tekster og sakprosa. Hun presiserer at kritisk lesing ikke bare omhandler

kilder, men ogsa i lesing av skjennlitteratur, og viser til at elevenes forstéelse av teksten er
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viktig. Hun egnsker at elevene ikke bare skal lese teksten, men ogsa reflektere hva teksten gjor

med leseren og vaere bevisst pa virkemidlene i teksten som kan pavirke mottakeren.

Unni knytter kjerneelementet Kritisk tilncerming til tekst til tverrfaglige prosjekter de jobber
med, som barekraft. Da er hun mer opptatt av a se pa kjerneelementet fremfor konkrete
kompetansemal, og da finne aktuelle tekster, lese ulike tekster og sette de opp mot hverandre.
Hun forteller at hun stiller spersmal til tekstene de leser, og fremhever viktigheten av
retorikk, argumentasjon og det 4 kunne stille spersmal til teksten. A finne ut av hvem som
star bak teksten er ogsa et aspekt hun trekker inn i sin refleksjon rundt kjerneelementet

Kritisk tilncerming til tekst.

5.3.2 Ressursbruk i kritisk lesing
Ulla trekker forst og fremst frem internett som ressurs. Hun bruker for eksempel faktisk.no,

kommentarfelt og ulike leserinnlegg i arbeid med kritisk lesing i sin undervisning.

Unni sier at de bruker mye PC i undervisningen, og internett er derfor en viktig ressurs.
Eksempler pa nettressurser hun nevner er FNs sider, Faktisk.no og Avdekket.no. Ulike
novellesamlinger, dikt og sangtekster er eksempler pa skjonnlitterere resurser. Reklamer,
artikler og leserinnlegg fra Aftenpostens Si;D er eksempler pa andre ressurser hun trekker

frem.

5.3.3 Metodevalg i kritisk lesing
Metoder Ulla bruker nar hun underviser i kritisk lesing er for eksempel 4 ha en undersekende

tilnerming til teksten. Med dette mener hun:

« [...] ndr du far en tekst. Det a selv formulere noen sporsmdl til, for eksempel. Ofte sa far de
Jjo en tekst, og sd har jeg noen sporsmdl til teksten, men at de... A snu litt pd det, at de kan
veere med d stille sporsmal til det de ser da. Og hvis det er ting de legger merke til. Her er det
noe som skurrer litt eller at det provoserer meg eller dette er interessant, sd kan de kanskje
bruke det i videre tekstarbeid, at det er litt interessant da. [...] Og litt d holde det
tolkningssporsmdlet litt apent. Det og tenker jeg er viktig nar man driver med undersokende

tilncerming til tekst.»
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Hun snakker om en aktiv elevstemme, og mener kritisk tilnaerming til tekst i stor grad
inviterer elevene til & vere aktive i valg og vurdering av tekst, og at deres tanker og stemme
blir viktigere. Ulla trekker frem samarbeidsoppgaver som en god mate & jobbe med kritisk
tilneerming til tekst, og fremhever bade diskusjon og argumentasjon som gode gvelser i den
forbindelse. Klassens mangfold kan brukes for & synliggjere ulike perspektiv og fremme

«flerstemmigheten» som finnes.

Unni sier hun bruker varierte metoder, men er flere ganger i lapet av intervjuet tydelig pa at
hun ikke underviser eksplisitt i kritisk lesing. Heller at dette foregar implisitt i metodene

hennes:

« [...]jeg tror aldri jeg, jeg kan si «nd ma vi veere kritiske til det vi leser for dette, denne
artikkelen her er... stemmer den?», men ikke sann; «Nd skal jeg vi trene opp d lese kritisk».
Jeg tror heller at jeg bruker det inn...[...] Det tror jeg ikke jeg har brukt, selv om det har
liksom... Det er jo det vi egentlig gjor.»

Hun trekker frem argumentasjon der elevene forholder seg til ulike pastander og diskuterer
ulike synspunkter, gjerne gjennom muntlig aktivitet. Fagsamtaler er ogsé en metode som
benyttes for & bevisstgjore elevene om deres kritiske lesing. Sammenligning av noveller og
filmatiseringer av disse er ogsa aktiviteter Unni bruker som hun mener fremmer kritisk lesing
gjennom & se pa virkemidler og hvilke grep som funker og ikke. Dette er ogsd en metode hun
bruker nar elevene skal se pa ulike kilder. Underveis i intervjuet forklarer Unni méten hun

underviser pd ved & stille mange speorsmal:

«Tror jeg pa denne teksten? Jeg har brukt en del tid pa reklame, sa har vi brukt en del tid
pd... Hvem er det som stdr bak reklamen? Sammensatte tekster, virkemidler. Det er jo ogsd
virkemidler. Funker det? Funker det ikke? Likte jeg den reklamen? Vil jeg nd kjope de

tingene? »
Unni sier ogsd at de har jobbet med dikt og satt musikk til i forbindelse med temaet

baerekraft. Hvordan dette pavirker tekstens budskap og hva som skjer med teksten, er

eksempler pa spersmal hun stiller i en prosess som det.
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5.3.4 Forstdelse av tekstbegrepet i kritisk lesing
Nér det gjelder bruk av tekst nevner Ulla bade kronikk og leserinnlegg der folk har veldig

tydelige meninger. P4 den maten kan elevene ga kritisk til verks i mate med teksten. Hvor
hun finner disse tekstene nevnes ikke eksplisitt, men det er narliggende 4 tro at internett er
hovedressurs. Hun forteller ogsa at hun har fundert pa & bruke kritisk lesing i mote

skjennlitterare tekster. Her sier hun selv at hun ikke har knekt koden enda.

Unni bruker sakprosatekster i form av artikler og leserinnlegg i sin undervisning. I tillegg
trekker hun frem skjonnlitteraere tekster ndr det er snakk om arbeid med kritisk lesing. Hun
kommer med flere eksempler pa noveller de har jobbet med, som Guten med mobiltelefonen,
Piken med svovelstikkene og Black and decker.. De har blant annet jobbet med Peer Gynt,
samt ulike sangtekster og dikt. I forbindelse med skjonnlitterare tekster trekker hun serlig
frem at elevene skal se pé tekstens virkemidler og hva det gjor med teksten, og ogsé kunne

reflektere over hvorfor de liker eller ikke liker det de leser.

5.3.5 Utfordringer knyttet til kritisk lesing
Tid er en utfordring for Ulla, fordi det er flere ting hun ensker 4 gjore i klasserommet. A vaere

undersekende og stille spersmal til teksten er tidkrevende arbeid:

«Altsd det er jo mye raskere at jeg bare gir dem fasiten. Sa det er en sann ting som... Ja, det

er utfordrende. »

Ulla mener ogsé det kan vaere en krevende ovelse for mange elever & forholde seg til mye
tekst pa en gang, og at de ma sjekke ut flere kilder og vurdere dette opp mot hverandre.
Mange tanker og mye tekst & hanskes med samtidig. Den siste utfordringen hun trekker frem
er lererne og elevenes ulike tilgang til kilder. Disse to gruppene bruker ulike kilder, og sitter
dermed pa ulik informasjon og forstaelse, og at bruken av internett er forskjellig. Hun legger

til at nettopp derfor er det viktig & prate om det, selv om det oppleves som krevende.

Unni synes det er vanskelig at elevene tar det de leser for «god fisk», og at de ikke tenker og
reflekterer selv. «Nar de leser en fagartikkel, sd bare, «ja, det er sdann det er. Det stod der.»
Uten d tenke pa: OK, hvem har skrevet den? Hvor kommer den fra?» Hun peker ogsa pa at
elevene vet hva lereren er ute etter, og dermed folger en slags oppskrift, uten egentlig &

reflektere over det de leser, og at de derfor ikke bryr seg om andre aspekter ved teksten.
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Elevenes kilder til nyheter er ogsa utfordrende, fordi det kommer fra apper som Snapchat, og

at fa stiller spersmal til tekster som de finner der.

Til slutt understreker Unni at opplaring 1 kritisk lesing ikke skjer i lapet av en time, men

gjennom tre ar pa ungdomsskolen, hvor du hele tiden stiller spersmal til teksten.

5.4 Oppsummering av datamaterialet

5.4.1 Tendenser pa klassetrinnene
Pa smétrinnet nevner begge laererne at de synes elevenes alder og modenhet er utfordrende i

mete med kritisk tilnerming til tekst. Sigrid peker pa at elevene trenger a fa pa plass
grunnleggende leseferdigheter og at kritisk lesing ikke er i fokus. Siri pé sin side trekker frem
at det er utfordrende a fa elevene til & se andre og nye perspektiv. Begge laererne sier de

bruker & fa elevene til & sammenligne tekster som metode i kritisk lesing

Pa mellomtrinnet ser vi at begge lererne trekker frem laereboka som eksempel pé tekster de
bruker i undervisning om kritisk lesing. Mette bruker bdde analog og digital lerebok. Dette
fordi at tekstene er som hun sier «ferdige». Med det kan man tenke seg til at tekstene er
vurdert av fagpersoner. Mari sier hun bruker mye larebok i analog form. Dette er fordi
skolen har kjopt nye etter at den nye lereplanen kom og er derfor oppdatert bade i innhold og

didaktisk. Hun mener at det er i stor grad lagt opp til undrende spersmal.

Pa ungdomstrinnet legger begge larerne opp til undervisning der samtale, diskusjon og
samarbeid er sentralt. Ulla mener at kritisk tilnerming til tekst inviterer elevene til & ha en
aktiv stemme og dermed kan samtale og diskusjon vere metoder som fremmer dette. Unni
peker implisitt pa det samme nér hun trekker frem fagsamtaler og argumentasjon som

eksempler pa didaktiske metoder hun bruker.

5.4.2 Tendenser pé tvers av klassetrinnene
Alle lzrerne, bortsett fra Mari pd mellomtrinnet, nevner eksplisitt kildekritikk som en del av

den teoretiske forstaelsen av begrepet «kritisk lesing». Selv om Mari ikke nevner det slik som
de andre gjor, trekker hun det inn i de andre spersmélene. Blant annet nar hun snakker om
hvilke metoder hun bruker for & undervise i kritisk lesing. Her at hun har samtaler med

elevene om kildebruk, henvisning og kildenes kvalitet. Vi kan slik sett se en tendens at
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lerernes forstielse av begrepet kritisk lesing innebarer 1 storre eller mindre grad kildekritikk

og kildebruk.

En metode som gar igjen pé tvers av klassetrinnene er & sammenligne tekster. Dette mener
lererne egner seg i kritisk lesing, ettersom elevene fér se at man kan {4 ulik informasjon pa
tross av at temaet er likt. Igjen ser vi at leererne kommer tilbake til kildebruk nar de snakker
om kritisk lesing. Ellers kan det virke som at det er en progresjon i metodene lererne bruker
etter elevenes alder. P4 smatrinnet sier leererne at de jobber blant annet med 4 lere og soke
etter informasjon pd Google og har klassesamtaler om tekst og skriving. P4 mellomtrinnet
sier leererne at de jobber bade med lesestrategier og sjangerlere. Larerne pa ungdomsskolen

nevner metoder som retorisk analyse, diskuterer tekster og gver pa argumentasjon.

Nér det gjelder leerernes forstéelse av tekstbruk i kritisk tenkning, nevner samtlige at de
bruker digitale tekster. Samtlige mener at de bruker sakprosa i undervisningen om kritisk
lesing, mens skjonnlitteratur blir nevnt hos fire av lererne. Videre nevner de fleste leererne at
de soker etter tekster og informasjon pa Internett og at de legger opp til at elevene ogsa skal
gjore det. Mette pa mellomtrinnet sier imidlertid at hun bruker mest tekster som er beregnet
til undervisning. Hun nevner Nysgjerrigper og appen Skolen fra Cappelen Damm. Siri trekker
frem at hun ofte skriver tekster som elevene skal jobbe med selv for 4 tilpasse innholdet til
elevenes niva. Mari sier at hun har begynt & bruke laereboka etter de fikk nye som er skrevet
etter LK20. Dette fordi hun mener de er gode og relevante til undervisningen hennes. For
eksempel mener hun at det legges opp til undrende sporsmél og at elevene mé lese mellom

linjene. Elevene til Mari leser bdde sakprosa og utdrag av skjennlitteratur i lerebokene.

Flere av lererne pa tvers av klassetrinnene nevner noen av de samme utfordringene. For
eksempel blir det trukket frem at leereren og elevenes forhold til Ipad, Internett og kilder er
grunnleggende ulikt. Dette byr pa utfordringer fordi leerer og elev ikke har samme forstéelse
og utgangspunkt, peker flere leerere pa. P& sméitrinnet blir det nevnt at elevene strever med a
skille mellom bruk av Ipad pé fritid og skole. P4 ungdomstrinnet trekkes det frem at laerer og
elevene tilnermer seg Internett og kilder pa forskjellige mater. For eksempel at elevene leser
nyheter pa SnapChat. Dette gjor at laerer og elev sitter med ulik tiln@rming til informasjon og
kilder. En annen utfordring som flere av laererne trekker frem er tidsaspektet. Dette gir bade
pa at det tar lang tid 4 la elevene utforske og lese kritisk, men ogsa at det tar tid for lererne &

sette seg inn 1 temaet kritisk lesing. Det er ikke lenge siden LK20 ble tredd i kraft. For flere

51



av lererne er dette et nytt fokus, noe som gjor at det krever tid til & lese seg opp og tid til &
forberede undervisning. Likevel kommer det frem i intervjuene at kritisk lesing skjer implisitt

1 mange av metodene larerne bruker.
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6 Diskusjon

I dette kapittelet skal vi se nermere pé sentrale funn fra analysen sett i lys av relevant teori.
Oppgavens mal 4 fa et utvalg av norsklereres subjektive betraktninger og refleksjoner rundt
egen praksis knyttet til kritisk lesing 1 norskfaget. Vi har valgt & dele dette inn i fem ulike
underkapitler. Dette er lererens forstaelse av kritisk lesing, ressursbruk i kritisk lesing,
metodebruk i kritisk lesing, forstaelse av tekstbegrepet i kritisk lesing og utfordringer i kritisk
lesing. P4 den maten dekkes ulike aspekter ved laererens forstielse av begrepet kritisk lesing,
bade teoretisk og i undervisningen. Dette speiler forst og fremst informantenes forstéelse og
praksis, men kan likevel bidra med & vise hvordan kritisk tilneerming til tekst blir forstétt pa

ulike nivéer i norskfaget.

6.1 Larerens forstaelse av kritisk lesing
I denne kategorien gnsker vi & fa innblikk i leerernes teoretiske forstaelse av begrepet kritisk
lesing. Vi mener dette vil pdvirke hva de vektlegger i undervisningen og muligens i hvilken

grad de vektlegger kritisk lesing i undervisningspraksisen.

6.1.1 Kildekritikk
Vare funn under kategorien «forstaelse av kritisk lesing» viser serlig én tendens som gar

igjen hos alle leererne. Dette er kildekritikk, noe alle kommer inn pa nar de svarer pa
spersmalet om hva de forstar med kritisk lesing. Blikstad- Balas og Foldvik (2017) trekker
nettopp frem at kildekritikk er en oppfatning av fenomenet kritisk literacy som er ganske
vanlig. Mette peker seg ut nar hun forteller at hun skiller mellom kildekritikk og kritisk
lesing, og papeker at det er lett & tenke at dette er det samme. Sigrid sier at hun forstar at nar
vi stiller et slikt spersmél, sa kan en forsta kritisk lesing som noe videre enn kun kildekritikk.
Om en tenker at kritisk lesing er det samme som & vare kritisk til kilder, har man en snevrere
forstaelse enn det Skovholt og Veum (2020) legger i fenomenet. De peker pa at kritisk lesing
innebarer & vere kritisk til kilder, men ogsa at leseren er bevisst pa 4 stille spersmal til
hvordan mening blir skapt gjennom tekster som leses. Blikstad-Balas og Foldvik (2017) og
Janks (2009) fokuserer ogsa pé at leseren skal kunne gjenkjenne de underliggende
holdningene, perspektivene og ideologiene som teksten springer ut fra. Selv om Mette og
Sigrid eksplisitt uttrykker en forstaelse av begrepet som noe mer enn kildekritikk, vises ogsé

dette 1 svarene hos de andre informantene.

53



6.1.2 Retoriske elementer i arbeid med kritisk tilneerming til tekst
Begge informantene fra ungdomstrinnet trekker frem retoriske elementer knyttet til kritisk

lesing. Ulla viser til eksempler som at teksten er overbevisende og hvorvidt teksten fungerer i
henhold til sitt formal. Unni peker pé at elevene ikke bare skal lese kilder kritisk i
samfunnsfag, men ogsa vaere bevisste pd hvilke virkemidler de meter pé i tekster i norskfaget
og hvordan disse virkemidlene pavirker tekst og mottaker. Ulla nevner serlig sakprosa, mens
Unni ogsa trekker frem skjennlitteratur som ressurs under kritisk tilnrming til tekst. Dette
gjelder bade i mote med sakprosa og skjennlitteratur, mener hun. I hennes gyne har derfor
ogsa skjennlitteratur pavirkningskraft pd oss mennesker og ber derfor inkluderes nér en
underviser i kritisk lesing. Samoilow og Myren-Svelstad (2020) peker pa at norsk skole til nd
har hatt fokus pa kritisk lesing av sakprosa. De mener i likhet med Unni at skjennlitteratur
ber inkluderes i kritisk lesing. Nér en leser litteratur med kritiske briller, vil en kunne avslere
eventuelle underliggende holdninger og verdier en ikke umiddelbart ser i teksten, mener de.
Dermed kan en fa ulike innfallsvinkler til & tolke samfunnet gjennom 4 lese skjennlitteratur.
Dette ved a se pa element som for eksempel fortellerposisjon, ordvalg, komposisjon og

metabruk (Samoilow & Myren-Svelstad, 2020).

Norskfaget har lenge vert dominert av analyse og tolkning av skjennlitterare tekster, men i
dag er skjennlitteratur og sakprosa likestilt, og dermed skal ulike sakpregede tekster loftes
frem, analyseres og tolkes pa lik linje med skjennlitteratur (Kunnskapsdepartementet, 2019).
Dette kan ses pd som et viktig steg i retning av kritisk lesing ettersom sakprosatekster i ulike
sjangre gir oss kunnskap, informasjon og innsikt i verden vi lever i, samt at det knytter
mennesker sammen. Disse tekstene kan pé forskjellige mater vere overbevisende og pavirke
oss, og kan derfor uteve makt ovenfor oss, bade i positiv og negativ retning. Det vil si at disse
tekstene kan fremstille verden pé en viss méate og kan ogsa pavirke mellommenneskelig
kommunikasjon. Pa grunn av sakprosaens pavirkningskraft, trenger vi derfor a kunne lese
kritisk (Skovholt & Veum, 2014), noe Ulla og Unnis refleksjoner ogsa peker pa. Skovholt og
Veum (2020, p. 15) mener at kritisk lesing kan forstds som at leseren evner & identifisere de
spréklige strategiene avsenderen har brukt i teksten for & pavirke eller overbevise leseren .
Dette samsvarer med teori om hva kritisk lesing er (Blikstad-Balas & Foldvik, 2017; Janks,
2009), ogsa med Ulla og Unnis forstaelse om at kritisk lesing innebzrer lesing av retoriske

elementer.
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6.1.3 En bred forstéelse av kritisk tilneerming til tekst
Maris forstéelse av kritisk lesing springer ut fra undervisningen hun selv fikk da hun var

under utdanning. Hun mener at kritisk lesing innebzrer at leseren er klar over og bevisst pé at
avsenderen har et formal med teksten, samt at avsenderen har gjort spriklige valg som
fremmer dette formalet. Dette er i trdd med hva Macken-Horarik (1998) ogsa forstar kritisk
lesing som. Ved at en som leser er bevisst pa at forfatteren har konstruert teksten gjennom en
rekke valg, vil en bade kunne gjenkjenne og evne 4 motsta 4 innta en ukritisk leseposisjon. A
vare bevisst pd hvilken leseposisjon en inntar, kan ses pd som et sentralt fokus i dagens
tekstsamfunn. Bevissthet rundt tekst kan ogsé knyttes til tekstens troverdighet. Siri nevner
dette 1 sin forstaelse av kritisk lesing. Dermed kommer hun inn pa elementer som er i trad
med de mer vide forstaelsene som bade Blikstad-Balas og Foldvik (2017) og Skovholt og
Veum (2020) trekker frem. Sigrid fremhever at det ikke alltid er enkelt & avdekke
avsenderens budskap og at hun tror kritisk lesing ogsa kan handle om dette. A kunne lese
forfatterens formal med teksten, er noe Hilary Janks (2009) ser pa sentralt i kritisk literacy.
Dette mener Janks (2014) er essensen i denne formen for lesing ettersom hun mener at ingen
tekster kan vare neytrale eller objektive. Vi lever i en verden der hvem som helst kan
publisere tekster, der falske nyheter stadig finner sted og konspirasjonsteorier florerer. At
elevene larer & se avsenderens formdl og valg, kan ses pa som et verktay i mote med tekst-

og informasjonsmangfoldet (Weyergang & Frenes, 2020).

Et annet element av Maris forstaelse av kritisk lesing handler om at teksten har et perspektiv
og at en tekst derfor ikke kan vere sannhet alene. Mette peker ogsé pé dette, og sier at kritisk
lesing ogsa kan skje under lesing av veletablert fakta. Dette synet pa tekst fremmes ofte i
mete med kritisk literacy, blant annet Janks (2014). Hun mener at ved 4 ha kompetanse i
kritisk literacy, sa vil leseren kunne avdekke forfatterens perspektiv og dermed avslore
maktforholdene teksten presenterer. Tekst i mate med kritisk literacy er en mate & lese
samfunnet pd, ifolge Janks (2009). Dette bygger ogsa Maris forstaelse p4, ettersom hun
nevner at kritisk lesing bade handler om perspektivtaking og om hvem sine stemmer som blir
fremmet i teksten og hvem som blir utelatt. Det & kunne fa gye pa ulike perspektiv er ogsa et
sentralt element i Blikstad-Balas og Foldviks (2017) forstielse av begrepet. De mener at hvis
laereren har fokus pé kritisk literacy i undervisningen, vil elevene kunne tiln@rme seg og

vurdere tekster kritisk.
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Som vi ser fremhever Mari flere perspektiver av kritisk tilneerming til tekst som ligger naer
flere forskeres forklaringer av fenomenet. Hun er den informanten som sist tiltradte i
lereryrket, og har derfor trolig utdanningens fokus pé feltet ferskt i minnet. Det kan vaere en
viktig grunn til at hun i sterst grad trekker frem det som anses som sentrale deler av kritisk
tilnerming til tekst, og viser dermed en bred forstielse av fenomenet. De fem andre
informantene har sannsynligvis i sterre grad hentet kunnskap om kritisk tilnaerming til tekst
via leereplanverket. Dette kan vi blant annet se pa Ullas uttalelse der hun sier at hun de senere
arene har blitt oppmerksom pé begrepet, og fremdeles jobber med & forsta hvordan hun skal
forholde seg til det i egen undervisning. Med disse to eksemplene tror vi at lererne har ulikt
utgangspunkt for & forstaelse av kritisk tilneerming til tekst, fordi det i leereplanen ikke er like

utdypende forklaringer rundt temaet som i et studielep.

6.1.4 Kritisk tilneerming til tekst som kjerneelement i LK20
Under kategorien «forstdelse av kritisk lesing» er det ogsé interessant & undersoke hvilke

refleksjoner informantene gjor seg rundt kjerneelementet Kritisk tilncerming til tekst i LK20.
Grunnen til det er at kjerneelementet uttrykker kunnskaper og ferdigheter elevene skal tilegne
seg 1 norskfaget. Dette kjerneelementet innebarer at elevene skal kunne reflektere rundt
teksters pavirkningskraft og troverdighet, samt vere bevisste skrivere i eget arbeid nér det
gjelder sprék og retoriske virkemidler. Elevene skal ogsé lere digital demmekraft og hvordan

man kommuniserer reflektert og etisk med andre (Kunnskapsdepartementet, 2019).

Laererne pd smatrinnet har noksa ulike refleksjoner rundt kjerneelementet i LK20. Siri sier
forst og fremst at det er bra pa grunn av tilgangen elevene har til massive mengder tekst, og at
fokus pé a lese kritisk skjer i flere fag. Forskningslitteraturen peker pa at kritisk literacy er et
tverrfaglig omrdde og at det dermed skal foregé i alle fag (Bergdd & Jonsson, 2017). Likevel
viser flere internasjonale studier at kritisk literacy i sterst grad forekommer i morsmalsfag og
sprakfag (Veum & Skovholt, 2020). Vi tror derfor at det er et poeng at leererne i norskfaget
skal ha en tydelig forstaelse av hva kjerneelementet i faget vil si, og forstd hvorfor kritisk
tilnaerming til tekst har blitt et sentralt prinsipp. Sigrid trekker blant annet frem tekstens
troverdighet og digital demmekraft som relevant i sin refleksjon om kjerneelementet Kritisk
tilncerming til tekst. Dette er relevant i mete med hvordan dagens skole har utviklet seg. I dag
vil gjerne elever meote tekster som de finner pa internett. Digital dommekraft og kunne

vurdere teksters troverdighet er dermed sentralt & kunne (Weyergang & Frenes, 2020). Sigrid
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peker ogsé pé at elevene skal produsere tekst og ma laere seg & skille mellom egenprodusert
og andres tekst. Dette er i trdd med Hilary Janks (2009)som er opptatt av at skriving fremmer
forstaelse av hvordan tekster er satt sammen og konstruert, samt at de kan dekonstrueres og
redesignes. | dette kjerneelementet stir det blant annet at elevene skal kunne reflektere kritisk
over teksters troverdighet og vise digital dommekraft (Kunnskapsdepartementet, 2019).
Hvordan de ulike skolene implementerer ny lareplan, er en mulig arsak for at de utvalgte
lererne har relativt ulike refleksjoner rundt dette kjerneelementet. Den nye lereplanen viser
eksplisitt at ogsa yngre elever skal fa opplering i kritisk tilnerming til tekst (Weyergang &
Frones, 2020). Derfor er lererens refleksjoner rundt dette sentralt for hvordan de forstar

kjerneelementet i norskfaget.

I refleksjonene rundt kjerneelementet Kritisk tilncerming til tekst hos leererne pa
mellomtrinnet trekker Mette frem et lererperspektiv. Hun mener lerere i storre grad blir
bevisste pd at de mé& implementere opplaring av kritisk tenkning i undervisningen, og at det
ma vere en viss kontinuitet i arbeidet rundt dette. Mari er nyutdannet og hadde mye om
kritisk literacy pa studiet. Dette kan vere en grunn til at hun ser pé kjerneelementet som en
selvfolgelighet. Likevel mener hun det kunne vert enda tydeligere i leereplanverket. Blikstad-
Balas og Foldvik (2017) sier at kritisk literacy blant annet handler om & mete tekster med
motstand og kritikk, og at elevene ma lere & gjennomskue tekstene de moter med et kritisk
blikk. Kritisk tenkning innebaerer ogsa bruk av fornuft pa en undersgkende og systematisk
mate (Kunnskapsdepartementet, 2019). Larerens bruk av tekst og opplaring av ulike
strategier for & uteve kritisk lesing vil derfor vaere sentralt i oppleringen. Samtidig mé dette
gjares eksplisitt og systematisk for at elevene skal kunne lese tekstene med et kritisk blikk.
Med storre fokus pa dette i leereplanen, kan det bidra til en utvidet forstaelse av kritisk
tilnaerming til tekst blant leererne, og dermed bidra til 4 utvikle elevenes kritiske lesing pé et
heyere nivéd enn vi har sett tidligere forskning viser (Weyergang & Frones, 2020). Da ma
lereren aktivt bruke kjerneelementet som sier at elevene skal kunne bruke og variere
spréklige og retoriske virkemidler, bade i muntlige og skriftlige tekster

(Kunnskapsdepartementet, 2019).

Ulla sier det er bra med tydeliggjoring av kritisk tilnerming til tekst og fremhever en aktiv
elevstemme. At elevstemmen fremheve, kan tenkes er positivt for elevenes kritiske lesing pa
den maten at elevene ma ta standpunkt og valg i vurderingen av tekst. Ved a se denne

muligheten, og hva kritisk lesing kan gi elevene, kan dette bidra til & gjere dem 1 stand til
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aktiv deltakelse ogsa senere i livet, noe som ogsa fremmes i LK20 (Kunnskapsdepartementet,
2019). Unni ser blant annet kjerneelementet i lys av tverrfaglige temaer som baerekraft. Som
tidligere nevnt er kritisk literacy et tverrfaglig omréde (Bergdd & Jonsson, 2017). Ved &
bruke de tverrfaglige temaene kan det ogsa bidra til at elevene meter pa aktuelle tekster, og
pa den méten lar seg engasjere, reflektere og undersegke aktuelle fenomener som rerer seg i
samfunnet. Dette er i trdd med et annet kjerneelement, Tekst i kontekst, der tekstene elevene

leser blant annet skal knyttes til elevenes egen samtid (Kunnskapsdepartementet, 2019).

Unni knytter ogsé sine refleksjoner opp mot viktigheten av retorikk, a stille spersmal og
avdekke hvem som har skrevet teksten. Retorisk forstaelse og opplering i ulike appellformer
er i trdd med blant annet Bakkens (2019) forstaelse av kritisk lesing. Dette er ogsa sentralt for
elevenes produksjon av muntlige og skriftlige tekster. Vi finner det ogsa i kompetansemélene
for 10. trinn der elevene skal kunne: «gjenkjenne og bruke spraklige virkemidler og retoriske
appellformer» (Kunnskapsdepartementet, 2019, p. 9). P4 den maten kan vi si at Unnis
refleksjoner er i trdd med lzereplanen. A stille spersmal og & finne hvem som stér bak teksten,
er i trdd med blant annet Janks (2009) forstaelse av kritisk literacy, og kan bidra til & avdekke
sosiale maktposisjoner, hvilke perspektiver som fremmes og hvilke som blir utelatt. Samtidig

kan det gke forstielsen av at tekst aldri er objektivt.

6.1.5 Oppsummering av lerernes forstaelse av kritisk tilnerming til tekst og kjerneelementet
Som vi ser, er kildekritikk en sentral del av lerernes forstaelse av kritisk tilnaerming til tekst

pa alle trinn, noe som er svert vanlig. Videre kommer alle inn pa ulike aspekter ved kritisk
lesing som gar utover denne snevre forstaelsen. Laererne pa ungdomstrinnet trekker frem
retoriske. Grunnen til dette kan vere at det er et kompetansemal pa ungdomstrinnet: «Elevene
skal kunne gjenkjenne og bruke spraklig virkemidler og retoriske appellformer»
(Kunnskapsdepartementet, 2019, p. 9). P4 en annen side er dette ogsé en viktig del av LK20s
forklaring av kjerneelementet Kritisk tilncerming til tekst, som sier: «Elevene skal kunne
bruke og variere spraklige og retoriske virkemidler i muntlige og skriftlige tekster»
(Kunnskapsdepartementet, 2019, p. 2). Ut fra forskningens forstéelse av begrepet mener vi at
det ogsa i forbindelse med lesing vil veare relevant & ha retorisk kompetanse. Unnis forklaring
viser ogsa at hun bruker alle tekster ndr hun jobber med kritisk lesing med sine elever. Dette
vil elevene dra nytte av, og kan bidra til ekt litteraer kompetanse noe Thomassen og Fodstad
(2020) oppsummerer som prosesser situert i spraklig- sosiale fellesskap der litteraere tekster

skaper forvirring og tolkningsrom. A utnytte denne forvirringen og tolkningsrommet
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skjonnlitterare tekster gir, kan vere nyttig i elevenes helhetlige kompetanse innenfor kritisk

tilnerming til tekst.

Mari er informanten som 1 sterst grad knyttet kritisk tilnaerming til tekst til en bred forstaelse
av begrepet, der bade avsender, perspektivtaking og at enkelte perspektiver utelates trekkers
frem. Som nevnt kan dette vere fordi hun er sist utdannet, og at fokuset pa temaet har blitt
storre 1 leererutdanningen de siste arene. P4 den maten er hun en ressurs pa sin arbeidsplass
hva gjelder denne kritisk lesing, og kan vare en viktig bidragsyter i arbeidet med & skape en
bred kompetanse pa feltet hos sine kollegaer. Selv om LK20 eksplisitt fremmer kritisk
tilnerming til tekst, viser det at tolkningsrommet for hva dette innebarer er stort. Lareplanen
har ikke vert 1 bruk lenge, noe som ogsé kan vare en drsak til at laererne ikke har satt seg
tilstrekkelig inn 1 hva kritisk tilneerming til tekst innebzrer i bred forstand. Hvordan

progresjonen i dette arbeidet utvikler seg vil derfor vare interessant & se.

Det er vanskelig a finne fellestrekk i laerernes refleksjoner rundt kjerneelementet Kritisk
tilncerming til tekst annet enn at de er positive til plassen det har fatt i LK20. Feltet er stort og
omfattende, noe som kan vare en forklaring pa hvorfor de utvalgte norsklererne trekker frem
ulike aspekter i sine refleksjoner. Likevel belyser de flere viktige aspekter ved kritisk
tilnerming til tekst vi finner 1 bade lereplanen og i teorien fra fagfeltet. En annen arsak til
ulike refleksjoner kan vare at l&ereplanmalene knyttet til kritisk lesing er vide og lite
konkrete. Bakken (2019) fremhever at antallet pd kompetanseméal narmest er halvert 1 LK20.
Det kan tyde pé apne og vide kompetansemal som er lite konkretisert. Mari i utvalget vart
pekte pa at hun som nyutdannet hadde lert om kritisk literacy i utdanningen og hadde det
med seg i undervisningen, men at hun kunne tenke seg til at «de som har vert i gamet en
stund ikke skjonner det» og at «det kunne ha vart enda mer tydeligere». Ferguson og Krange

(2020) etterlyser konkrete undervisningsmetoder som gver elevenes kritiske tenkning.

Det er interessant at lererne i utvalget ikke fremhever perspektiver som ser pd kompetansen
kritisk lesing i et lengre lop og verdien det gir elevene senere i livet. Som samfunnsborger vil
det veere en viktig evne & inneha for & vere en aktiv medborger. Det er ogsa sentralt 1
danningen av elevene gjennom hele skolelopet (Meld. St 28, 2015-2016, pp. 21-22). Med den
massive mengden tekst vi stir overfor hver dag vil evnen til kritisk tilneerming til tekst vaere
sveart sentral for & kunne forstd verden vi lever i. Som Mette papeker, kan dette feltet ogsa

vare viktig for den enkelte lerer, og at kritisk lesing né kan ses 1 et storre perspektiv enn kun
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som kildekritikk. Skovholt og Veum (2020, p. 83) presiserer at det forst og fremst er leereren
selv som mé endre undervisningspraksis og tilegne seg kunnskap fér & utvikle elevenes
kritiske lesing pa en hensiktsmessig mate. Tydeliggjoringen av kritisk tilnaerming til tekst i
LK20 vil forhdpentligvis gjore at hver enkelt lerer og skolen sammen legge ned en innsats

for 4 utvikle gode metoder og undervisningsopplegg som fremmer dette.

6.2 Laererens bruk av ressurser 1 kritisk lesing
Naé skal vi se n&ermere pa hvilke ressurser laererne i denne undersekelsen forteller at de bruker

1 sin undervisning. I norskfaget benyttes ulike leeremidler og ressurser. Selv om forskning
viser at lereboken fremdeles har en dominerende plass i opplaringen, ser vi ogsa i studier at
internett er en sentral laeringsressurs (Blikstad-Balas, 2014; Blikstad-Balas & Klette, 2021).
De fleste elever har tilgang pé iPad eller PC gjennom hele skoledagen, noe som gjor at de
ogsa far tilgang til et mange ulike digitale leringsressurser. Dette gjor at kritisk tilnerming til
tekst blir sarlig viktig, fordi elevene ma forholde seg til ulike ressurser som ikke
nedvendigvis er tilpasset dem. Med ny lereplan kommer ogsé nye leringsressurser. Det vil
derfor vere interessant & se naermere pa hva slags ressurser lererne forteller at de bruker, og

drefte dette opp mot teori og forskning pa feltet.

6.2.1 Leerebok som ressurs
Siri, Sigrid, Mari og Mette trekker frem laerebok blant ressursene de bruker i undervisningen.

Siri utdyper ikke dette ytterligere. Mari forteller at hun benytter leereboken som ressurs,
serlig etter oppdateringen av leerebgkene som kom med LK20. Hun sier ogsé at skolen har
tilgang til ulike lerebeker, noe som gjor at hun kan plukke ut tekster og opplegg hun anser
som mest relevant for undervisningen. Mette bruker tekster fra Skolen, som er tilknyttet
Cappelen Damm. Tekster fra internett generelt brukes mer begrenset i Mettes undervisning.
Som vi ser brukes nettressurser, men disse nettressursene er tilknyttet lerebeker eller
ressurser som er beregnet pa undervisning. Dette viser tendensene Blikstad- Balas (2014)
peker pa, at digitale ressurser oftere tas i bruk. Sigrid nevner Kaleido, et leereverk produsert
av Cappelen Damm, som finnes digitalt. Med utgangspunkt i Sigrids utsagn om beker: “Jeg
har tvunget likevel, d hente frem en bok”, er det narliggende & tro at leereverket Kaleido i
storst grad brukes digitalt i hennes undervisning. Ressursene Sigrid og Mette trekker frem er

tilpasset elevene, og kan dermed ses pa som det Skjelbred (2019) kaller primertekster.
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En utvikling de senere drene er at laereboken som ressurs ogsa er digitalisert, og ikke befinner
seg mellom to permer. Innholdet i de digitale lerebekene er tilpasset elevenes niva, og tar
utgangspunkt i lereplanmélene. Dette kan vere en sentral grunn til at leereboken som ressurs
benyttes av Siri, Mari og Mette. I tillegg finnes utallige digitale leeringsressurser, men det
krever tid a sette seg inn i disse. Ved & bruke lereboken, imgtekommer ogsé laererne
kompetansemalene fordi bandet mellom laerebok og lereplan er sterkt (Tennessen, 2013). Pa
den maten kan disse funnene sammenfalle med Blikstad- Balas og Klette (2021) og Blikstad-

Balas (2014) som peker pé at lereboken fremdeles stér sterk.

6.2.2 iPad som ressurs
Sigrid og Mette jobber pa iPad-skoler, noe som gjor at iPad 1 seg selv er en ressurs som

brukes mye. Dette krever mye av laereren, fordi elevene alltid har tilgang til enorme mengder
tekster og digitale ressurser. I tillegg er iPad en digital enhet elevene ogsé bruker pa fritiden.
Dermed kan det vere utfordrende a se pa denne ressursen som en laeringsressurs, og at det
kan vere utfordrende & skille iPad som skolebruk og fritidsbruk. Rogne (2017) viser til
internasjonale studier som peker pd okt motivasjon ved bruk av digitale ressurser. Nér
skoledagen i stor grad foregdr pé digitale ressurser som iPad kan de motiverende tendensene
Rogne peker pa, bli til vaner og muligens forsvinne. Sigrid trekker frem dette som en
utfordring i sterre grad enn Mette. Nettressurser brukes mye i Sigrid og Mettes undervisning.
Sigrid nevner konkrete nettsider som Dubestemmer.no, Redd Barna og Commonsense.org.
Dette er, som tidligere nevnt, sammenfallende med Blikstad- Balas (2014), som peker pé okt

bruk av digitale ressurser i undervisningen.

6.2.3 Internett og digitale ressurser
Internett er en ressurs Siri, Ulla og Unni nevner. Tekstene fra internett tilpasser Siri slik at

elevene kan forsta tekstene. Skjelbred (2019) omtaler disse tekstene som sekundeertekster -
tekster som ikke er tilpasset elevenes niva og alder. At Siri velger 4 tilrettelegge for at tekster
hentet fra internett passer elevenes nivi, kan bidra til at de eksponeres for et storre antall
tekster. P4 den maten benytter hun ogsa sin autonomi som larer, noe lereplanen bygger opp
under (Kunnskapsdepartementet, 2019). Ifelge Blikstad- Balas og Klette (2021) blir leererens
mulighet til & velge ressurser og tekster selv i liten grad bruk, fordi leereboken ofte benyttes.
Béde Roe (2014) og Blikstad- Balas (2014) trekker frem viktigheten av & eksponere elevene
for tekster fra ulike ressurser. Dagsaktuelle tekster som ikke er hentet fra leereboken kan ses

pa som autentiske tekster, og bidra med a knytte norskfaget til verden utenfor. Elevene
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opplever og lerer ogsé diskurser som finnes utenfor de typiske skoletekstene som er i
leerebokene (Blikstad-Balas & Roe, 2020). Dette er i trad med Roe (2014) og Blikstad- Balas
(2014), som mener en kombinasjon av lerebokressurser og andre ressurser er gunstig for at
elevene skal fa et storst mulig faglig utbytte. Vi vet imidlertid ikke hvor ofte Siri benytter
internett som ressurs for & finne tekster til elevene. At hun gjer det, viser at elevene i noe grad

eksponeres for sekundertekster i undervisningen.

Laererne pd ungdomstrinnet trekker begge frem internett som viktig ressurs i arbeidet med
kritisk lesing. Nettsider som Faktisk.no, Avdekket.no og FNs nettsider er eksempler pa
konkrete eksempler laererne bruker i undervisningen. I tillegg brukes kommentarfelt og
Aftenpostens Si;D. Blikstad- Balas og Roe (2020) viser til at sakprosatekster som oftest
hentes fra digitale ressurser. Dette kan blant annet bidra til 4 finne dagsaktuelle saker som
appellerer til ungdom og som kan bidra til engasjement (Blikstad-Balas & Tennesson, 2020).
Unni trekker ogsé frem skjennlitterere tekster som dikt, noveller og sangtekster. Hvilke
ressurser disse tekstene hentes fra kommer imidlertid ikke frem. Som nevnt viser forskning at
lereboken stér sterkt i norsk skole, serlig hva gjelder skjennlitterere tekster (Blikstad-Balas,

2014; Blikstad-Balas & Klette, 2021).

6.2.4 Oppsummering av lererens ressursbruk
Ser vi pé ressursbruk blant leererne pd de ulike trinnene, nevner smatrinn og mellomtrinn bruk

av lerebeoker. Dette nevnes ikke av ungdomsskolelaererne. Verken Ulla eller Unni trekker
frem leereboken som ressurs i arbeid med kritisk lesing generelt. Det kan vaere flere grunner
til dette. Elevenes digitale ferdigheter er trolig pa et hoyere nivé pad ungdomstrinnet
sammenlignet med smatrinn og mellomtrinn. I tillegg stilles det storre krav til elevenes evne
til & bruke, vurdere og finne digitale kilder i arbeid med tekst (Kunnskapsdepartementet,
2019). Det har ogsé de to siste arene vart hjemmeskole, noe nytt for lererne. Dette kan ha
bidratt til gkt bruk av digitale ressurser som de har tatt med seg videre i sin praksis. At
leereboken brukes hyppig i undervisningen av Siri, Mari og Mette er naturlig, blant annet
fordi den formidler kunnskaper holdninger og verdier vi ogsa finner i lereplanen (Blikstad-

Balas og Tennesson, 2020).

Internett og andre digitale ressurser benyttes pa alle tre nivaer. Dette kan ses i sammenheng
med okt digitalisering, der iPad eller PC er sentral ressurs pa alle trinn. Hvor vidt internett og

digitale leeringsressurser i gkende grad benyttes pd grunn av ny lereplan og okt fokus pa
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digitale ferdigheter er vanskelig 4 si, fordi LK20 har vert gjeldende i en relativt kort periode.
Dermed er det heller ikke gjort mye forskning knyttet til ny leereplan i like stor utstrekning
forelopig. Selv om lereboken ifelge forskning fremdeles star sterkt, viser vare funn at
digitale ressurser i opplaring av kritisk lesing er utbredt pé alle nivéer i grunnskolen, og at
lererne pa ungdomsskolen ikke anser lereboken som like viktig ressurs i oppleringen av

kritisk tilneerming til tekst som lererne pa smatrinn og mellomtrinn.

6.3 Larerens metoder 1 undervisning av kritisk lesing
Naé skal vi drofte leerernes metoder 1 kritiske lesing sett i lys av relevant teori. Det er enighet i

forskningsmiljeet om at lereren og undervisningen har svert stor betydning for a fremme
elevenes lering (Frones & Roe, 2020). Hvordan lererne gjor didaktiske valg kan derfor vere
avgjerende for hvor stor grad elevene larer kritisk lesing. Imidlertid finnes det en norsk
studie som viser at elever rapporterer at de ikke har leert hvordan & vurdere tekster kritisk
(Blikstad-Balas & Foldvik, 2017). Undersekelser viser ogsa at lerere generelt er usikre i &
undervise i kritisk lesing, samtidig at leereren ber vare bevisst pd hvilke oppgaver som gis for

a oppove elevenes kritiske lesing (Weyergang & Frenes, 2020).

6.3.1 Leseforstaelsesstrategier
Laererne pd smatrinnet trekker frem leseforstaelsesstrategier som metode i sitt arbeid med

kritisk tilneerming til tekst. Siri pad smétrinnet forteller at hun tar for seg ulike tekster som hun
viser pa tavla i fellesskap og snakker om ulike elementene som finnes i teksten. Eksempler pa
dette er & se pa overskrifter og bilder i teksten, samt & se naermere pd hva disse elementene
gjor med teksten. Sigrid nevner at hun anvender strategier som blant annet BISON. Det kan
minne om Siris metode nar det gjelder & undervise elevene i elementer man kan finne i tekst.
BISON er et akronym for de ulike elementene man skal se pé og i hvilken rekkefolge man
skal lese disse i. Dette er en strategi som gjor at leseren far overblikk over teksten pé en
effektiv mate ved & se pa hovedelementer i teksten (Van-Vliet, 2022), og er dermed en
organiseringsstrategi (Braten, 2007, p. 68). Dermed kan dette vaere en strategi som kan hjelpe
elevene raskt inn i teksten og gi overblikk. Strategier for lesing og forstaelse kan vere
inngangsporter til hvordan & lese nar en ikke forstar teksten og innholdet (Braten, 2007;
Weyergang & Magnusson, 2020). Ved a se péa tekst i plenum, stille spersmal og bli bevisst pa
tekstens ulike elementer, kan dette bidra til at elevene blir oppmerksomme pé hva ulike
tekster bestdr av. Elevene kan ogsa gjennom dette arbeidet forsta valg forfatteren har gjort

som igjen kan bidra til at elevene skjonner nettopp det, at valg tas i produksjon av tekst. Dette
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er en viktig del av det & lese kritisk, og kan gjore at elevene i mote med mer avanserte tekster
har konkrete verktoy de kan bruke i mote med tekst. Det kan ogsa gjere elevene mer

oppmerksom pé det & lese mot teksten, noe blant annet Janks (2009) er opptatt av.

Elevene i dagens samfunn mé forholde seg til en massiv informasjonsstrem i form av tekst.
Derfor trenger de funksjonelle leseferdigheter som ruster dem i dette meote. Funksjonelle
leseferdigheter er ogsa sentralt ndr det gjelder & tilneerme seg kritisk til tekster pa internett.
Siden disse tekstene ofte ikke er tilpasset elever og undervisningssituasjoner, er det serlig
viktig at elevene har strategier for hvordan de griper fatt pé slike utfordringer (Blikstad-Balas
& Foldvik, 2017). Det kan ogsé tenkes at denne strategien kan gi elevene sjangerkunnskap og
erfaring med teksters struktur. Stromse og Braten (2007) mener sjangerkunnskap er sentralt
for hvordan man meter teksten og hvordan mestre a plukke ut relevant informasjon, og
ekskludere mindre viktig informasjon. Som nevnt er bruk av leseforstéelsesstrategier sarlig
fremhevet av leererne pa smétrinnet. Ser vi dette 1 lys av Riley og Reedy (2005), som mener
at unge elever kan tenke nyanser og kritisk fra tidlig alder dersom de far riktig stette og
undervisning over tid, oppfatter vi dette som en svart god strategi pa veien mot 4 utdanne
kritiske lesere. Grunnen til det er at elevene far et bevisst forhold til tekstens ulike elementer
og en forstdelse av hvorfor og hvordan teksten er bygd opp som den er. Dette vil vare

relevant i mete med ulike tekster gjennom hele skolelapet.

6.3.2 Stille sporsmadl til tekst
Et av vire hovedfunn i datamaterialet nér det gjelder undervisningsmetode i kritisk lesing, er

at de fleste lererne trekker frem at de jobber med & lere elevene a stille spersmal ved teksten
de meoter. De bruker denne metoden pa ulike méter. Siri poengterer at elevene er i startfasen
nér det gjelder kritisk lesing, og at hun ever pa & stille sparsmél som skal fa elevene til &
reflektere over det de leser. Spersmalene diskuteres med leringspartner og i plenum. Sigrid
forteller et eksempel hun ofte benytter der hun presenterer en falsk nyhet og stiller spersmal
til elevene knyttet til feilene, og hvorfor det som er skrevet eventuelt ikke er riktig. Mette
forteller at hun bruker lesestopp og stiller spersmaél til teksten pa den maten. Hun mener
pausene kan bidra til refleksjon og undring hos elevene, og dermed fore til kritisk tilneerming
til tekst. Mari viser til spersmal knyttet til avsender og nér teksten er publisert. Unni og Ulla
legger stor vekt pa elevenes stemme, og stiller spersmal knyttet til hva elevene mener om
teksten og tolkningsspersmal. P4 den méten mener de at undervisningen fremmer diskusjon

og argumentasjon. Ser vi til forskningen er det 4 stille spersmadl til tekst den vanligste méten &
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forsta en tekst i norske klasserom (Weyergang & Frones, 2020). Dette er i trdd med vare

funn, som viser at samtlige lerere benytter denne metoden i sin undervisning.

A stille sporsmal til teksten har flere hensikter. For det forste kan det vise hva elevene har
forstatt i teksten og hva som eventuelt ikke ble forstatt. Nér en leser stiller spersmal til
teksten en leser, kan disse spersmélene fungere som en veiledning i lesingen av teksten ved at
spearsmélene for eksempel viser hva som er sentralt i teksten og hva leseren ber vektlegge
underveis i lesingen. Nar en stiller spersmal, kan det gi en metafunksjon i lesingen der
leseren kan overvake egen lesing og forstéelse. Mettes lesestopp kan i denne sammenheng
knyttes til dette. Ved at laereren gir elevene sporsmél, kan lereren hjelpe elevene til a fa flere
innganger til tekster de meoter pd, og kan pd den maten stotte elevenes kritiske lesing og
refleksjon. Det er altsa flere grunner for & jobbe med spersmalsstilling til tekster. En studie
gjort av Roe, Ryen og Weyergang (2018) viser at elever som er vant med & fa slike spersmal,
i storre grad vil gjore dette pd egenhand i mete med tekster pa utsiden av skolen. Det kan
dermed virke som at nér laererne stiller elevene spersmal om tekstene de jobber med, vil dette
ove elevenes kritiske lesing, samt forberede elevene pa de tekstmotene de vil ha utenfor
skolen. I tillegg kan det gjore at elevene blir vant med & reflektere over tekst, noe som blir
trukket frem som utfordrende for elever & gjore pd egenhand (Weyergang & Frones, 2020).
Slik det fremkommer av funnene, er det en progresjon i vanskelighetsgraden pé spersmalene
som stilles. Fra a stille enkle sparsmél knyttet til avsender og hva som er rett og galt i en
tekst, kreves det pa hoyere nivder egen refleksjon og argumentasjon. Dette viser ogsa at & lese
kritisk er en prosess som strekker seg over tid, og som ma lares over flere ar for 4 fa en viss

automatikk i det 4 stille spersmél, ta et standpunkt og reflektere kritisk over tekst.

6.3.3 Modellering av lesing og modelltekster
Modellering som metode i oppeving av elevenes kritiske tilnerming til tekst nevnes av Siri,

Sigrid og Mari. At lereren modellerer lesing og skriving, og bruker modelltekster i
undervisningen er noe som viser gode resultater for elevenes lesing (Blikstad-Balas & Klette,
2021). Sigrid pa smatrinnet mener hun modellerer for hvordan hun tilnermer seg tekster. Nér
lereren modellerer lesingen, vises eksplisitt hvordan man tilnermer seg teksten, hvordan man
kan bruke forkunnskaper i mate med teksten, stille spersmal underveis i lesingen, legge
merke til vanskelige ord og begreper, og til slutt finne ut om man har forstatt innholdet
(Braten & Stremse, 2007; Ljosland, 2015). Slik vi ser det kan modellering av kritisk lesing

vare en metode for & stotte elevenes utvikling av kritisk literacy, fordi elevene far konkrete
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eksempler pa hvordan dette gjores og forklaringer for hvorfor dette er viktig i mete med tekst.
Dette kan blant annet gjores ved at leereren viser hvordan man leser med og mot teksten

(Janks, 2009). Slik vil elevene se hvordan en utferer denne formen for kritisk lesing i praksis.

Sigrid og Mari nevner eksplisitt at de anvender modelltekster i undervisning, mens Siri
forklarer det implisitt. Nér laerer bruker modelltekster, fir elevene konkrete eksempler pa
hvordan de ulike elementene i teksten ber bygges opp og hvordan man gjer valg underveis.
Det kan ogsé tenkes at ved & lese modelltekster, kan leereren modellere hvordan man avdekke
forfatterens perspektiv og hvordan vurdere om kildene er troverdige. A ha kunnskap og
forstaelse om hvordan tekst bygges opp og struktureres, er en forutsetning for & lese kritisk
(Weyergang & Frenes, 2020). Ved & aktivt bruke modelltekster, peke pa tekstens ulike

elementer og strukturer kan laereren bidra med 4 stotte elevenes utvikling til a lese kritisk.

6.3.4 Podkast
Sigrid, som den eneste av de seks laererne, nevner at hun bruker podkast i undervisningen i

kritisk tilneerming til tekst. I et undervisningsopplegg ga hun elevene tema “fake news” der
de skulle lage egne podkaster om temaet. Elevene métte derfor bade finne informasjon, lese
seg opp pé temaet og lage manus. Podkast er et relativt nytt fenomen, bade teknologisk og i
undervisning, og er derfor lite forsket pa (Aanonsen & Skutle, 2021). Til tross for dette, viser
den forskningen som finnes at dette er en metode som gjor elevene aktive i
undervisningssituasjonen. Det ser ogsa ut til at dette er en undervisningsform som gjer at
elevene fir en dypere forstaelse av temaet, samt at de ma jobbe kritisk og reflektert med
kilder og informasjonen de leser i produksjonsarbeidet av podkasten (Frydenberg, 2008;
Lazzari, 2009; Nyberg, 2020). Elevene ma ogsa vare kritiske nér det gjelder hva som er
relevant innhold i Podkasten og hva som ikke er det. Dette handler om at elevene mé ha et
bevisst forhold til hvem som er mottaker i utarbeidelsen av Podkasten, og vaere bevisste pa
valgene de gjor underveis i arbeidet. Det virker som om at elever pd smatrinnet behersker
teknologien og arbeidsmetoden (Nyberg, 2020). Digitale ferdigheter er en av de fem
grunnleggende ferdighetene og lereplanen viser til at elevene skal utvikle digital literacy.
Lerere 1 den norske skolen har et bredt omfang med digitale verktoy som de kan bruke for &
oppna dette. Det viser seg, til tross for dette, at det ofte er opp til den enkelte larer & utnytte
disse digitale verktoy (Roe & Blikstad-Balas, 2021). Larerne i utvalget vart er eksempler pé

dette fordi det bare er Sigrid som nevner bruk av denne metoden.
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6.3.5 Multiple tekster
En sentral idé innenfor kritisk literacy er at tekst er et selektivt utsnitt av virkeligheten. Det

betyr at teksten er et resultat av forfatterens perspektivtaking og valg i skriveprosessen, og
gjor at tekst ikke kan veare helt objektivt. Den er alltid en spesifikk representasjon av
virkeligheten (Janks, 2009, 2014). For a lese en tekst kritisk ma leseren derfor ha kunnskap
om dette, samt kunne forsta forfatterens premisser. For & kunne gjore det, mé leseren klare &
sta utenfor teksten, lese med motstand og se for seg hvilke stemmer som fremmes og hvilke
som hindres (Janks, 2009; Weyergang & Frones, 2020). Tre av laererne sier at de gir elevene
tekster som omhandler det samme tema for sd a la dem sammenligne tekstene og innholdet,
sakalt lesing av multiple tekster. Mette tar elevene med pa skolens bibliotek der de laner
faktabeker for si 4 sammenligne tekster de finner pa internett. A lese multiple tekster kan
tenkes & vaere en metode for a stette elevenes kompetanse i kritisk lesing. Dette fordi elevene
far konkrete eksempler pd at tekster som handler om det samme tema, kan presentere ulike
perspektiv og inneholde motstridende informasjon. Dette er aspekter som Janks (2009) og
Blikstad-Balas og Foldvik (2017) trekker frem som sentralt i kritisk lesing. At tekster ikke er
objektive, og et resultat av forfatterens valg og virkelighetsoppfatning kommer da til syne.
Likevel er det fare for at multiple tekster kan hemme forstéelsen hvis elevene ikke fér
undervisning eller stotte i hvordan & ga frem 1 mete med et slikt tekstmangfold (Stromse &
Braten, 2007). Samtidig kan dette vaere en metode som kan ruste elevene i 4 mote det
tekstmangfoldet vi lever 1 dag, samt en reell méte & soke informasjon pd. En mate som
lereren kan bruke for & undervise i multiple tekster, er 8 modellere tiln@rmingen til tekstene
ved 4 tenke hoyt for elevene. Dermed blir strategier for mete med multiple tekster synliggjort,
og elevene kan bruke det selv nér de skal i gang med eget arbeid. Elever i klassen kan ogsa
modellere lesingen (Stromse & Braten, 2007). Som vi ser, kan multiple tekster sammenfalle

med maten vi seker informasjon og kunnskap 1 dag.

6.3.6 Implisitt inngang 1 arbeid med kritisk tilnerming til tekst
Et tydelig funn i vért datamateriale er at leererne ikke nedvendigvis underviser elevene i

kritisk tilneerming til tekst direkte. Saerlig Mari og Unni forteller at dette implementeres i
annen norskfaglig undervisning. Mari trekker frem at hun ikke nedvendigvis underviser
eksplisitt i1 kritisk lesing, men at hun prever & «la det gjennomsyre all undervisning» hun
holder pa med, og at hun ikke jobber systematisk med det. At kritisk lesing er noe som
undervises implisitt er noe ogsd Unni papeker flere ganger i lopet av intervjuet. Forskning pa

kritiske perspektiver viser at dette er et aspekt som krever opplering over lengre tid (Ryen et
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al., 2019). Kritisk lesing kan altsé ikke leres pd et par undervisningstimer. At Mari og Unni
prover & ta inn kritisk lesing nér de underviser jevnt og trutt, kan derfor sammenfalle med
tidsperspektivet, fordi det er mange kompetansemaél elevene skal nd i lopet av sin skolegang.
Samtidig papekte lererne pa smétrinnet flere ganger pa at elevene deres enda er sa sma at
fokuset ligger pé lesetrening enn pé a eve kritisk lesing. Det kan muligens virke som at &
tilnerme seg tekster der en vurderer og reflekterer over form og innhold kritisk, er en
kompleks kognitiv ferdighet som eldre og sterkere lesere kun kan mestre. Likevel ser vi at
lereplanen legger opp til at elever skal tilneerme seg tekst kritisk gjennom hele skolelepet
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Ryen m. flere (2019) fremhever at ved a tilpasse metoder
og innhold til klassetrinn kan man lere elevene 1 det kritiske perspektivet fra starten av
skolegangen. Fordi tekst er en viktig del av norskfaget, er det forstielig at leererne ikke alltid
har kritisk tilneerming til tekst som hovedmal med undervisningen. Funn Blikstad- Balas og
Fondvik (2017) fant i sine undersgkelser viser at elevene i liten grad vurderer tekst med et
kritisk blikk, med mindre de konkret blir bedt om det. Dermed mener vi, i lys av lereplanens
fokus pa kritisk tilneerming til tekst, at det vil vere hensiktsmessig & ikke bare implementere
dette 1 annen undervisning, men ogsd undervise denne ferdigheten eksplisitt. P4 den maten

kan elevene i storre grad bli bevisst pa hva kritisk lesing er og fa verktoy til & mestre dette.

6.3.7 Kildeundervisning
I analysene av intervjuene med de utvalgte lererne, knytter alle laererne kritisk lesing til

kildekritikk. Dermed er dette det mest entydige funnet i denne undersgkelsen. Selv om de
fleste leererne forstér kildekritikk som en del av kritisk lesing, er det kun Mari pa
mellomtrinnet som nevner at hun driver med eksplisitt kildeundervisning. Dette gjor hun
blant annet ved 4 la elevene lese ulike kilder om samme tema. P& den maten kan de fa
innblikk i at alle kilder har et perspektiv, og slik se hvorfor bruk av flere kilder er
hensiktsmessig. Mari underviser ogsd i kilder ved & ha samtaler med klassen om kilder,
kildebruk og kildehenvisning, samt hva som er en darlig og god kilde. I tillegg modellerer
hun kildehenvisning nar hun bruker Power Point for & vise elevene kildebruk. Videre jobber
elevene ogsa med & finne avsender, publiseringsdato og lignende informasjon om teksten. Siri
er opptatt av teksten som kilde, & se pa antall kilder som brukes og troverdigheten den har.
Hun stiller spersmadl til elevene knyttet til dette 1 arbeid med kildekritikk. Ullas forstaelse av
kildekritikk ligner Siris, men at en form for kritikk ogsa kan vare om teksten er god eller
ikke. Sigrid, Mette og Unni mener at de underviser i kildekritikk implisitt nar de gir elevene

oppgave i & sammenligne tekster og multiple tekster, og er en av grunnene for at de mener at
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dette er en egnet metode for & ove elevenes kritiske lesekompetanse. Som vi ser nevner tre av
lererne at de underviser kildekritikk mer implisitt. Stromse og Briten (2007) mener at
eksplisitt undervisning og veiledning 1 kilder er sentralt i dagens skole. At elever skal kunne

vurdere kilder, er ogsé trukket frem i laereplanen (Kunnskapsdepartementet, 2019).

Weyergang og Frenes (2020) mener at det er naturlig & knytte kritisk lesing til & vurdere
troverdighet og palitelighet i tekster man meter. Dette mener de péd grunn av den
informasjonsflyten vi konstant befinner oss i og at elevene derfor trenger verktoy til & kunne
vurdere hvorvidt innholdet i tekster er gyldig og sanne. Serlig i dagens skole der elever ofte
bruker internett for a seke kunnskap til skoleoppgaver (Anmarkrud et al., 2014; Blikstad-
Balas, 2014; Blikstad-Balas & Foldvik, 2017). Dette kan ogsa vare grunnen til at laererne er
sa opptatt av kildekritikk, fordi elevene har mulighet til & hente informasjon fra internett som
ikke er tilpasset deres niva, og dermed mé navigere i teksten pé en annen mate enn ved bruk
av tekster tilpasset dem. Flere studier peker pé at elever, bade nasjonalt og internasjonalt,
strever med & vurdere tekster og at det ikke blir gjort med mindre de far beskjed om det
(Blikstad-Balas & Foldvik, 2017). Andre undersegkelser viser at elever vektlegger hvilke
bilder som finnes i teksten nar de skal vurdere tekstens relevans (Braten & Stremsg, 2007).
Elevene mé derfor eves opp til & tolke og ha et kritisk blikk pé alle elementer i teksten. Man
kan med andre ord si at det er viktig & leere elevene opp i kildekritikk, og at det derfor er

relevant nar vi snakker om kritisk tilneerming til tekst.

6.3.8 Dialog og argumentasjon
Larerne pd ungdomstrinnet mener at de bruker diskusjon, samarbeidsoppgaver og

argumentasjon som metoder for 4 undervise 1 kritisk lesing. Ullas refleksjoner rundt hva
kritisk lesing er handler blant annet om den aktive elevstemmen. Hun mener at gjennom
kritisk lesing, sd ma elevene vaere aktive og ta stilling til teksten. Dette perspektivet tar hun
ogsé med seg nar hun skal undervise. Ferguson og Krange (2020) har etterlyst konkrete méater
a jobbe med det kritiske perspektivet i klasserommet. De gar gjennom en rekke
forskningsundersgkelser, og kommer frem til at undervisning som benytter seg av dialogisk
undervisning, samt modellering/stillasbygging og gruppediskusjoner, er fruktbart for a ave
elevenes kritiske tenkning. Nar elevene jobber med tekster som handler om de store temaene
som ikke rommer fasitsvar, vil elevene fa plass til 4 stille autentiske spersmal som de kan
finne ut av sammen. Dette ved & stille ulike pastander, preve 4 finne bevis og motargumenter

i tekster. Laereren kan bygge opp under dette ved & be om utfyllende svar eller ettersporre
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kildehenvisninger (Ferguson & Krange, 2020). Ulla og Unnis metoder om argumentasjon og
dialog finner stotte i Ferguson og Kranges forslag til kritisk undervisning, og vil vare et

viktig element i & leere elevene a reflektere kritisk over tekst.

6.3.9 Oppsummering av lererens metoder
Vi ser en progresjon i metodene pa de ulike klassetrinnene. P4 smatrinnet er det fokus pé

grunnleggende ferdigheter som & avkode tekster, leere leseforstaelsesstrategier, se pa struktur
i tekster og hvordan finne relevant informasjon. P4 mellomtrinnet har de blant annet samtaler
om kildebruk og sjangerlere. P4 ungdomstrinnet fremmes elevenes stemme i argumentasjon
og diskusjon. Arbeid med multiple tekster er en metode som gar pa tvers av trinnene. En slik
progresjon i undervisningen viser ogsé lereplanen til (Kunnskapsdepartementet, 2019).
Elevene pa 4.trinn skal for eksempel kunne «samtale om forskjellen mellom meninger og
fakta i en tekst», samt lese tekster med flyt og forstielse og bruke lesestrategier malrettet for
a lere» (Kunnskapsdepartementet, 2019, p. 6). Sarlig bruk av lesestrategier ser vi, som
nevnt, brukes av lererne pd smatrinnet. Kompetansemal knyttet til kritisk tilneerming til tekst
finner vi blant annet i dette kompetansemaélet: «orientere seg i faglige kilder pé bibliotek og
digitalt, vurdere hvor pélitelige kilder er og vise til kilder i egne tekster»
(Kunnskapsdepartementet, 2019, p. 7). Slik vi ser ut fra vére funn er leerernes arbeid rundt
kritisk tilneerming til tekst i trdd med dette. Pa 10.trinn skal elevene blant annet «gjenkjenne
og bruke spréklige virkemidler og retoriske appellformer» og «bruke kilder pa en kritisk
méte, markere sitater og vise til kilder pa en etterrettelig mate i egne tekster»
(Kunnskapsdepartementet, 2019, p. 9). Serlig kompetansemalet som omhandler retorikk ser
vi hos lererne pa ungdomstrinnet. P4 den maten kan vi ogsa se en sammenheng mellom

progresjonen pé trinnene lererne jobber pa og lereplanverket.

6.4 Laererens forstaelse av tekstbegrepet 1 kritisk lesing
Tekstene lereren velger har stor betydning for elevene. Gjennom skolens tekster far elevene

mete ulike synspunkter og perspektiver, og ma dermed ta stilling til ulike meninger og
holdninger. Gjennom tekst fir de meate ulike menneskers tanker og opplevelser for far dermed
kunnskap om ulike samfunnsforhold (Nussbaum, 2016). Lereren har stor autonomi i valg av
tekst, og kan dermed velge tekster fritt til bruk i undervisningen (Blikstad-Balas & Klette,
2021). Dette er et stort ansvar og krever stor forstaelse av leererens tekstbegrep. Vi skal né se

narmere pd hvilke tekster utvalget forteller at de bruker i sin undervisning, og drefte dette.
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6.4.1 Bruk av sakprosatekster i kritisk tilnaerming til tekst
Samtlige lerere trekker frem sakprosa nér de forteller om arbeid med kritisk tilneerming til

tekst. Informantene forteller om bruk av tekster som fagtekster, artikler, debattinnlegg,
kronikker og faktatekster hentet fra leerebeker og internett. Blikstad- Balas og Roe (2020)
hevder at sakprosatekstene har blitt tatt forgitt og vert usynlige i klasserommet. Dette til tross
for sidestilling mellom sakprosa og skjennlitteratur i lereplanen (Kunnskapsdepartementet,
2019). De mener sakprosa i sterre grad blitt sett pd som kilde til faglig innhold snarere enn
tekst med mulighet for tolking. Funnene i denne undersgkelsen viser at sakprosa gis stor plass
1 informantenes undervisning av kritisk tilneerming til tekst. Med dette som utgangspunkt er
det nerliggende 4 tro at elevene i noe grad opparbeider seg ulike verktoy og kompetanser

knyttet til hvordan de kan angripe tekst pd en hensiktsmessig méte.

Siri lager ofte tekstene selv ved & bruke internett og ulike kilder, og pa den méten tilpasser
hun tekstene til elevenes niva. Undersgkelser gjort av Blikstad-Balas og Roe (2020) pé
ungdomstrinnet viser at dette er svaert utbredt blant norsklerere. De peker pé at utfordringen
med denne praksisen er at elevene ikke far erfaring med autentiske tekster. Om ikke leereren
viser til kilder, kan ogsé elevene muligheten til 4 bli vante med & vurdere kildenes
troverdighet. Det kan dermed bli vanskelig for elevene & lese teksten med et kritisk blikk.
Blikstad-Balas og Roe (2020) trekker ogsé frem at avsenderen ikke kommer like tydelig
frem, noe som blir problematisk fordi avsenderen kan bli irrelevant. Dette gér ogsa mot det
Hilary Janks (2014) mener kritisk literacy handler om, & avdekke hvem som far frem sitt
perspektiv, og hvem som blir hindret. Mary Macken- Horarik (1998) mener kritisk lesing
blant annet handler om gjenkjennelse og det 4 motstd ulike leseposisjoner ulike tekster
realiserer. Nar lereren bruker ulike kilder og produserer en tekst med ulike kilder kan det bli
utfordrende for elevene & se forfatterens valg. Dermed kan ogsé oppeving av elevenes
kritiske lesing av slike tekster hemmes. P4 en annen side er det forstdelig at Siri, som
underviser elever pa 1.-4. trinn, ensker a tilpasse tekstene til elevenes niva. I hvilken grad hun
presenterer kildene eller forfatterne av tekstene kommer ikke frem i intervjuet. Undersokelsen
Blikstad-Balas og Roe (2020) har gjort pa feltet viser at lerere ikke henviser til kildene de
bruker i undervisningssituasjoner, og at innholdet er viktigere enn hvor teksten kommer fra.
Pa den maten kan mye lering knyttet til kritisk lesing av sakprosa ga tapt, og oppnéelse av
kompetansemalet pa 4. trinn, der forstaelse og utforsking av tekst er sentralt, kan bli

utfordret.
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Mette og Mari benytter forst og fremst det Skjelbred (2019) kaller primaertekster, tekster som
er beregnet pa undervisning og som er tilpasset elevene. Mette lar ogsé elevene lane
faktabeker pa biblioteket for at elevene kan sammenligne informasjonen som star der med
tekster fra internett. A kombinere bruk av tekst fremstilt pa ulike méter vil veere
hensiktsmessig for elevenes utvikling av kritisk literacy (Blikstad-Balas, 2014). Lareboken er
en viktig ressurs for tekstvalg blant mange lerere, nettopp fordi den tar utgangspunkt i
leereplanene (Blikstad-Balas, 2014; Tennessen, 2013). Mari forteller ogsa at hun fokuserer pa
fagtekster og hvordan svare pa tekstoppgaver. Dersom oppgavene knyttet til disse tekstene
som brukes kommer fra lereboken, viser studier gjort av Bakken og Andersson-Bakken
(2016) at sakprosatekstene ofte skal forstds og gjengis ved hjelp av spesifikke
fremgangsmater. Oppgavene til tekstene viser seg ogsé a vare spersmal i mer lukket form. Pa
den maten kan forstéelsen av ulike sakprosatekster marginaliseres og miste sitt potensial i
arbeid med kritisk tilnerming til tekst. Elevene trenger kunnskap om hvorfor de kan eller
ikke kan stole pa tekster de mater, og gjore seg opp en mening knyttet til tekstenes
troverdighet. Dermed trenger de a lese tekster som gar utenfor lerebekene, og som gir de
mulighet til & reflektere og stille spersmél selv, blant annet gjennom a finne avsender og hvor

teksten er publisert (Weyergang & Frenes, 2020).

I mote med tekster trenger elevene spesifikke verktey for & analysere pé en kritisk mate
(Blikstad-Balas & Tennesson, 2020). Det finnes ikke en spesifikk modell for & oppna
refleksjon og utforsking i en kritisk tilnerming til tekst. Leereren ma bruke ulike strategier i
tilneermingen til ulike perspektiver i teksten som er tilpasset kontekst, aldersgruppe og det
enkelte klasserommet (Janks, 2009; Luke, 2012). Gjennom bruk av et mangfold av tekster vil
elevene f4 tilgang til ulike perspektiver og holdninger, og p4 den maten kan de lere & angripe
tekst med ulike verktoy. Blikstad- Balas og Tennesson (2020) argumenterer for at lesing og
forstaelse av sakprosa tekster er viktig, blant annet fordi verdikamper som skjer i samfunnet
formidles gjennom sakprosatekster. Elevene ma lare a forsta at tekster ikke er noytrale
speilinger av verden, og at forfatteren presenterer et utvalg av synspunkter og oppfatninger
(Veum & Skovholt, 2020). Dette krever at laereren har en utvidet tekstforstaelse i
klasserommet, bruker ulike ressurser for a finne tekster og er seg bevisst dette ansvaret for a

oppna at elevenes kritiske tilneerming til tekst utvikles.

Sigrid forteller at tekst ikke alltid ma veere skrift, men at det ogsé for eksempel kan vere

bilde eller stemme. Det betyr at hun har en forstéelse av tekstbegrepet som ogsa tar
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utgangspunkt i de multimodale tekstene. Med internett er det utviklet andre méter & sette
sammen tekst pd med ulike modaliteter som lyd og bilde i tillegg til skrift. Disse kan vare
dynamiske og utvikle seg fortlapende (Skaftun & Michelsen, 2017). Med hyperlenker bindes
tekster sammen, og gjore at leseren ma finne nye strategier i sin orientering i tekstene.
Nettsidene fremstéar ogsa serigse, noe som gjor at innholdet ogsa vurderes som troverdig
(Blikstad-Balas & Foldvik, 2017). Dette krever mye bade av laerere og elever. En kritisk
tilnerming og forstéelse av tekstene vil derfor vere svart relevant og sentralt for

undervisningen 1 megte med disse tekstene.

Ulla og Unni bruker kronikker, leserinnlegg og artikler. Verken Ulla eller Unni nevner hvor
de henter tekstene fra, men det er nerliggende & tro at internett er en sentral plass ut fra andre
svar de gir i intervjuene. Ulla velger blant annet tekster pd bakgrunn av at de uttrykker en
sterk mening. Dette for at elevene skal kunne gé kritisk til verks i mote med teksten. Pa den
méten far elevene mote ulike typer sakprosatekster, og ta del i teksten. Det dreier seg blant
annet om & knytte tekstens mening til sammenhengen og konteksten den tilherer. Det fordrer
at elevene har kunnskap om kontekst og sjanger (Veum & Skovholt, 2020). Med denne
forstaelsen kan elevene ta pé seg de kritiske brillene og se n@rmere pd hvordan tekster
pavirker, og at de har mulighet til & kritisere og endre tekstene, det Janks (2014) kaller
redesign. Ved 4 la elevene lese et bredt utvalg tekster som tar for seg ulike perspektiver og

holdninger, kan det bidra til at elevenes kritiske tilnerming til tekst eker.

6.4.2 Bruk av skjennlitteraere tekster i arbeid med kritisk tilnerming til tekst
Bruk av skjennlitteratur i lys av kritisk lesing, kommer i mindre grad frem i vére funn, men

serlig tre av lererne forteller om dette. Sigrid har gjennom LK20 fatt forstielse av at kritisk
lesing ogsa skal skje 1 mote med alle typer tekster, ogsa skjennlitteratur. Dette ser vi blant
annet under kjerneelementet Tekst i kontekst der elevene skal utforske og reflektere over
skjennlitteratur og sakprosa (Kunnskapsdepartementet, 2019). Gjennom refleksjon og
utforsking av ulike tekster trener elevene opp sine kritiske leseferdigheter. Kritisk lesing av
skjennlitteraere tekster er lite utbredt, og flere (Andersen, 2011; Kjelen, 2017; Penne, 2012b)
har stilt spersmél ved den faglige forankringen av skjennlitteraturen i norskfaget. Kjelen
(2017) peker pa at norskfaget har et sarlig literacyansvar for elevenes littereere kompetanse.
Blau (2003a) understreker viktigheten av kritisk lesing av skjennlitteratur, og mener dette
krever aktive, ansvarlige og lydhere lesere. Med dette som utgangspunkt, er det interessant at

lererne pa smatrinnet ikke bruker skjennlitteratur aktivt i undervisning av kritisk lesing.
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Dermed vil heller ikke elevenes littereere kompetanse utvikles pa en systematisk mate, som

bade krever ferdigheter og lesemater som ma lares eksplisitt (Culler, 1975).

Ulla forteller at hun har lurt pé & bruke skjonnlitteratur i arbeid med kritisk lesing, men at hun
ikke har knekt koden for hvordan hun skal gjere dette enda. Med LK20 brukes begrepet tekst,
noe som bade viser til sakprosa og skjennlitteratur. Dermed skal ogsé elevene tilnerme seg
skjennlitteraere tekster med et kritisk blikk. Bakken (2019) mener skjonnlitteraturen har en
unik mulighet til 4 ove elevene opp i & se ulike perspektiver, fordi det kan bidra til ekt
forstaelse og mottakelighet for ulike kulturer og forstd mennesker som er annerledes enn
verden eller kulturen elevene selv er en del av. Den gkte fokuset pa tilneerming til kritisk tekst
kan dermed bidra til at leerere, slik som Ulla, benytter skjennlitterere tekster pa denne maten.
Samoliow og Myren- Svelstad (2020) argumenterer for at litteraturundervisningen er for lite
engasjerende for elevene. Med kritisk lesing av disse tekstene kan det bidra til utforsking av
eksistensielle sparsmal, blant annet gjennom utforsking av skjennlitteratur knyttet til de
tverrfaglige temaene beerekraft, folkehelse og livsmestring og demokrati og medborgerskap.
Samoliow og Myren- Svelstad (2020) mener ogsé at skjennlitteratur kan bidra med a gi
elevene en forstaelse av hvordan tekster kan gd i dialog med samfunnet gjennom ulike

tolkninger av de mindre &penbare sammenhengene skjennlitteraturen byr pa.

Unni benytter skjonnlitteratur i sin undervisning av kritisk tilnaerming til tekst, og nevner
bade romaner, novelle, dikt og sangtekster. P4 den maten ser vi at Unni har en forstielse av
kritisk tilneerming til tekst ogsa omhandler skjennlitterare tekster, noe som er i trdd med
LK20 (Kunnskapsdepartementet, 2019). Dette stottes ogsé av Samoliow og Myren- Svelstad
(2020) som mener at skjennlitteraturen kan bidra til gkt forstaelse av tekst i dialog med
samfunnet. Elevene kan dermed, i arbeidet med skjennlitteratur, ogsa fa utbytte av og utvikle
sine evner av kritisk tilnerming til tekst. Det krever at laereren med sin autonomi velger a
benytte et bredt spekter av tekster, samt velger a ta inn skjennlitterare tekster i
undervisningen. Ved & benytte tekstene pa en hensiktsmessig mate, ikke bare bruke de som
generelle leseopplevelser slik Penne (2012b), Andersen (2011) og Kjelen(2017) hevder ofte
skjer, kan elevenes kritiske lesekompetanse utvikles, og bidra i deres utvikling og

danning.
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6.4.3 Oppsummering av lererens forstaelse av tekstbegrepet
Vi har na sett pa informantenes forstielse av tekstbegrepet gjennom hvilke tekster de forteller

at de bruker 1 arbeid med kritisk tilnerming til tekst. Som vi allerede vet forstas skolens
tekstbegrep som utvidet (Skaftun & Michelsen, 2017). Likevel ser vi at sakprosa nevnes av
samtlige lerere. Skjonnlitteratur derimot nevnes av tre informanter. Sigrid og Ulla benytte
per na ikke skjonnlitteraere tekster i arbeid med kritisk tilnaerming til tekst, men viser a ha en
forstaelse av at det er en del av utviklingen av elevenes kompetanse. Unni er den eneste
informanten som forteller om bruk av det vi forstir som hele tekstbegrepet i sitt arbeid med
kritisk tilneerming til tekst. Med Blikstad- Balas og Tennessons (2020) bekymring knyttet til
bruk av sakprosa i norskfaget er det derfor interessant & se at samtlige forst og fremst nevner
sakprosatekster. Hva som er grunnen til dette er det utfordrende og peke pa. Likevel kan det
veaere at flere av laererne opplever det samme som Ulla, at de ikke har knekt koden for
hvordan kritisk tilnaerming til skjennlitteratur skal skje i klasserommet. Fér 4 fa til dette
trenger leererne kunnskap og kompetanse pé feltet. Ved a trekke opplaering av litteraer
kompetanse inn i arbeid med skjennlitteratur og kritisk tilneerming til tekst, kan det bidra til
mer systematisk arbeid. Culler (1975) hevder blant annet at en regelstyrt og
meningsproduserende prosess der tilegnelse av reglene og spesifikke leseméiter inngar er
sentralt for opplaring i littereer kompetnase. Kunnskap og kompetanse om litteratur er et mal
1 undervisning av norskfaget, men det ma ogsé finnes mal som strekker seg utover dette.
Skaftun og Michelsen (2017) viser blant annet til tilgangskompetanse og danning der elevene
ma fa tilgang og oversikt over samfunnets tekster gjennom a bruke og forsta dem. Dette vil
ogsa utvikle elevene som individer og samfunnsborgere. Vi kan ogsé knytte dette til
sakprosatekster. P4 samme mate ma elevene fa tilgang og oversikt over et bredt utvalg av
sakprosatekster. Slik kan en utvidet forstéelse av tekstbegrepet vise deg i praksis. I et
perspektiv med fokus pé kritisk lesing vil en slik praksis i undervisningen gi elevene tilgang
til 4 lese et bredt utvalg tekster, og det er lererens oppgave at dette ogsé skjer med et kritisk

blikk.

6.5 Laererens utfordringer knyttet til kritisk lesing
Flere av lererne peker pa de samme utfordringene i mete med undervisning i kritisk lesing.

Disse henger sammen med alderen pé elevene. Elevenes refleksjonsnivd og evne til & se
nyanser trekkes frem som en utfordring i arbeidet med kritisk lesing. Til tross for at elevene
er unge og ikke nedvendigvis sitter med brede forkunnskaper om forskjellige temaer, er det

enighet i forskningsmiljeet at det kritiske perspektivet ma integreres fra tidlig alder av, og at
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en ikke kan vente til elevene sitter med en viss mengde kunnskap (Frenes et al., 2020; Ryen
et al., 2019; Weyergang & Frenes, 2020). Leser man laereplanen viser ogsé den til at elevene
skal leere kritiske perspektiver fra starten av skolegangen (Kunnskapsdepartementet, 2019).
En studie gjort i England viste at unge elever (5-7 ar) kunne konstruere argument og dermed
evne til & se to sider av en sak. Noe av det som var fremtredende i resultatene var at elevene
viste at de satte pris pa kompleksiteten og nyansene av emnene de skulle argumentere i. Dette
mener forskerne var et tegn pa kritisk tenkning. Likevel hadde undervisningsopplegget som
studien ble bygget pa, et tydelig stillas i form av lererstotte og samarbeid (Riley & Reedy,
2005). Med andre ord viser denne studien at unge elever kan gves opp i kritisk tekning og
nyansering, hvis de far undervisning med riktig form for stette og innhold. Pa en side er det
forstéaelig at lererne opplever at elevenes evne til kritisk lesing av tekst pa smétrinnet kan
vare utfordrende. De kan knapt lese nér de begynner pé 1.trinn, og har derfor mye & laere. Pa
en annen side viser studien at det er mulig & {3 til. Dermed trenger leererne konkrete metoder
for hvordan de kan fa til dette med elevene, ogsd fra tidlig alder. Hvordan de skal finne disse

metodene, og hvilke som fungerer 1 deres klasserom, er opp til den enkelte.

En annen utfordring som larerne pd tvers av klassetrinnene trakk frem, var det ulike
forholdet elevene og lererne har til internett. Dagens elever er omtrent fodt rett inn i det
digitale, og leererne har i sterre grad mattet lert seg det digitale og hvordan man skal
tilnerme seg det. Samtidig viser resultater fra PISA 2018 at norske elever strever med &
vurdere om de kan stole pa en tekst eller ikke (Weyergang & Frenes, 2020). Det kan bety at
selv om elevene omgés digitale tekster daglig, kan en ikke ta forgitt at de far en medfedt evne
til 4 tilneerme seg tekster kritisk. Systematisk undervisning i strategier for a vurdere tekster
fra tidlig alder, kan derfor trekkes frem som sentralt. Videre viser undersokelser at det er
store forskjeller pa skoler nér det gjelder undervisning innen lesing pé nett. Dette kan ha noe
med at leererne foler seg usikre i mote med denne tematikken (Weyergang & Frones, 2020),
noe som ogsd vises 1 vart datamateriale. For at laererne skal fole seg trygge i arbeidet trengs
trolig en kompetanseheving pé feltet. En felles forstaelse for hva som ligger i kritisk
tilnerming til digitale tekster, samt systematisk og kontinuerlig arbeid kan bidra i denne

prosessen.

Mens elevene pd smatrinnet forbinder Ipad og internett med fritidsaktiviteter, finner elevene
pa ungdomstrinnet nyheter og informasjon via SnapChat. Dette gjor at leerere og elever stiller

med ulikt utgangspunkt, forstielse og kunnskap om internett, men ogsé ulike tilneerminger til
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informasjon og kilder. Norskfaget har som mal & gi elevene de verktoyene som trengs for &
kunne vere aktiv deltaker i dagens tekstkultur. For & kunne vere dette, trenger elevene a laere
metoder for hvordan vurdere tekstene de meter pd (Blikstad-Balas & Foldvik, 2017). Til tross
for at dagens elever har den tekniske kompetansen som trengs for & kunne finne informasjon
og tekster pa internett, trenges det ogsé faglig og analytisk kompetanse for & vurdere kilder.
Her er lereren sentral, ettersom laererens oppfatning av kilder pavirker elevenes valg av dem
og hvordan de handterer disse (Blikstad-Balas & Hegenes, 2014). Det viser at selv om
elevene stiller med en annen tiln@rming til internett, vil leereren likevel ha betydning for

elevenes tilnerming til kilder.

Mette ser pa det som en utfordring & skille mellom kildekritikk og kritisk lesing. Hun mener
det er lett & sarlig tenke pé kildekritikk nér temaet kritisk lesing dukker opp. Veum og
Skovholt (2020) peker nettopp pé dette, at kritisk tilneerming til tekst innebarer noe mer. Det
handler om evnen til & analysere og vurdere hvordan mening i en tekst skapes. Da holder det
ikke & leere elevene & finne og sammenligne ulike kilder opp mot hverandre. Elevene md mote
et mangfold av tekster med et kritisk blikk, og leereren ma bruke tekstene pa en aktiv méite 1
undervisningen for & oppna dette (Blikstad-Balas & Roe, 2020). Samtidig trenger elevene
kunnskap om hvordan de navigerer i informasjonsmengden de stir overfor og & kunne
vurdere kilders troverdighet. Dette er i trdd med leereplanen og den grunnleggende
ferdigheten digitale ferdigheter som sier at elevene skal kunne «finne, vurdere og bruke
digitale kilder i arbeid med tekst» (Kunnskapsdepartementet, 2019, p. 5). Det handler om at
elevene mé kunne lese tekst kritisk og funksjonelt (Weyergang & Frones, 2020). I dette
perspektivet ber kildekritikk forstés i vid forstand slik at elevene er best mulig rustet til &

mate tekster 1 og utenfor skolen.

En annen utfordring Mette peker pa er at kritisk tilnaerming til tekst er sdpass nytt, noe som
gjor at lerebekene ikke er oppdatert. Dette mener hun forer til at de ikke vet hvordan de skal
ta for seg kjerneelementet i undervisningen og derfor selv tolke hvordan de skal legge opp
dette 1 undervisningen. Lareplanen legger opp til metodefrihet og at leereren derfor selv kan
velge hvilke tekster som skal brukes. Derfor er det interessant at Mette trekker frem dette
argumentet. Skaftun og Michelsen (2017, p. 45) forteller om et faglig praksisfellesskap og det
a ga «fra det trygge til det risikable». Her snakker de om en dempet risiko ved a gjore feil 1

leringslopet, samtidig som elevene trenger ovelse i meningsfulle aktiviteter i undervisningen.
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Det krever forst og fremst at leereren har den didaktiske kompetansen som trengs for & gve
opp elevenes faglige tenkemate som kreves for & mate teksten med et kritisk blikk. Nér nye
elementer kommer inn i leereplanen, ma laereren torre 4 risikere noe pa veien for a leere seg
gode strategier og metoder for at leeringen skal skje. Det er avgjerende & inkludere elevene i
det faglige fellesskapet ved 4 legitimere elevenes bidrag (Blikstad-Balas & Roe, 2020;
Skaftun & Michelsen, 2017). P4 den maten kan lerere og elever sammen skape et faglig

fellesskap som bygger pé fagets mél og visjoner, i dette tilfelle kritisk tilneerming til tekst.

Tid er en utfordring som ofte nevnes, noe Ulla og Mari trekker frem. Det er mye som skal
gjennomgas 1 lopet av et skoledr, og det er forstaelig at opplevelsen av liten tid er til stede,
ogsa 1 denne sammenhengen. Norskfaget er et tekstfag, som derfor gjor at elevene
kontinuerlig meter pa ulike typer tekster i undervisningen. P4 den maten kan kritisk
tilneerming til tekst implementeres og veare del av et undervisningsopplegg, selv om lareren
ikke eksplisitt uttrykker at det er hovedfokus i den enkelte undervisningstimen. A kunne
vurdere ulike aspekter ved en tekst vil til enhver tid vaere relevant, og har ikke dukket opp
med LK20 og kjerneelementet (Blikstad-Balas & Foldvik, 2017). Det vil alltid vaere sentralt &
se hvor teksten kommer fra, forfatterrolle og tekstens troverdighet, serlig med tanke pa
tilgangen elevene har til ulike tekster. Pa den méten kan kritisk lesing vaere et sekundaert
fokus i1 undervisningen i mete med alle tekster. Unni oppsummerer dette pa en mate vi mener
er sentralt: «kritisk lesing skjer ikke i lopet av en time, men gjennom tre ar pa
ungdomsskolen, hvor du hele tiden stiller spersmal til teksten.» Vi mener riktig nok at
opplering av kritisk tilneerming til tekst ber skje gjennom hele grunnskolelopet for at elevene

skal kunne rustes best mulig i megte med ulike tekster.

6.5.1 Oppsummering av lererens utfordringer i arbeid med kritisk tilneerming til tekst

Som det fremgér av funnene ser vi at informantene trekker frem ulike utfordringer i
undervisning av kritisk tilneerming til tekst. Elevenes alder og evne til & reflektere gar igjen,
serlig blant lererne pa smatrinnet og mellomtrinnet. Forskningen viser imidlertid at selv de
yngste elevene bade liker og kan bli utfordret pa dette i mate med tekst. Fremfor & fokusere
pa alderen som et hinder ma lererne i storre grad finne strategier som tar elevene inn i teksten
med de kritiske brillene pd. Modellering og stille spersmal, metoder flere nevner at de bruker,

kan vere inngangsporter for & fa til dette, ogsd blant yngre elever.
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Laererne og elevenes ulike bruk av internett og digitale tekster trekkes ogsé frem av flere. Vi
far gjort lite med den digitale utviklingen, samt yngre og eldre sin méte 4 bruke digitale
verkteoy og internett pa. Lereplanen viser tydelig hva skolen skal vektlegge i sitt arbeid med
opplaering av digitale ferdigheter. I norskfaget omhandler dette blant annet «evnen til & finne,
vurdere og bruke digitale kilder i arbeid med tekst.» (Kunnskapsdepartementet, 2019). A ta
utgangspunkt i kilder elevene bruker til informasjon og kunnskap i lys av kritisk tiln&erming
til tekst kan vere en mulig inngang for & laere elevene opp til & tenke kritisk og stille spersmal
til tekster de meter, ogsa utenfor skolen. Rogne (2017) peker pa at norskfaget, som det
storste, ber ta et s@rlig ansvar i opplaringen av digitale ferdigheter. Ved & bade vaere
oppmerksomme, engasjerte og oppdaterte leerere, som har digital kompetanse som langt pa
vei samsvarer med elevenes digitale kompetanse, mener vi lererne er pd god vei til 4 ta pd
seg dette ansvaret. P4 den méten kan lareren veilede og tilrettelegge for at elevene evner a

veere kritisk, ogsa i kanalene elevene befinner seg pa.

Slik det ser ut gjennom funnene i denne kategorien, trengs en bevisstgjoring og felles
forstaelse for hvordan man pé en best mulig mate kan lare elevene & lese med et kritisk blikk.
Som Mette peker pa, opplever hun at kritisk tilneerming til tekst er sdpass nytt, og dermed er
ikke lerebeokene oppdaterte. Dette gjor at lererne mé bruke sin autonomi, ga utenfor
leerebokenes oppgaver og lage opplegg som gir elevene mulighet til & lere seg ferdighetene
som kreves for & kunne tilegne seg tekst pa en kritisk méte. P4 den méten vil de ogsa innfri

lereplanverket, som har et stort fokus pa nettopp det a forholde seg kritisk til tekst.
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7 Avslutning

Malet med denne masteroppgaven har vaert & fa innblikk i problemstillingen: Hvordan
reflekterer et utvalg norsklceerere i grunnskolen over kritisk tilncerming til tekst i

klasserommet?

Gjennom analyse og drefting av datamaterialet viser funnene at utvalget serlig forstér kritisk
literacy som kildekritikk og kritisk lesing av sakprosatekster av dagsaktuelle temaer. Larerne
1 vart utvalg arbeider med dette pa ulik méte i1 klasserommet, avhengig av hvilket trinn de
jobber pa. Generelt sett ser vi at smatrinnet er serlig opptatt av tekststrukturer,
leseforstaelsesstrategier og modellering. Mellomtrinnet jobber med samtale om kildebruk og
sjangerlere. Ungdomstrinnet fremmer elevenes stemme i argumentasjon og diskusjon.
Arbeid med multiple tekster er metoden som serlig gar igjen pa tvers av trinnene. I leererens
metodebruk mener vi tydelig at vi ser en progresjon, noe lereplanen ogsa fremmer gjennom
kompetansemalene. Progresjonen kan settes i sammenheng med Weyergang og Frones
(2020), som hevder at elevene kan laere kritisk tilnaerming til tekst for de blir erfarne lesere.
Ved & benytte tilpassede metoder i arbeidet pa en systematisk mate, kan dette bidra til ekt
evne blant elevene innenfor ferdigheten kritisk lesing. Det trekkes ikke frem entydige
utfordringer knyttet til arbeid med kritisk literacy i klasserommet. Elevenes alder, samt lerer

og elevers ulike forhold til internett og digitale tekster er likevel de utfordringen flest peker

o

pa.

Samlet sett ser vi at laererne jobber en god del med kritisk lesing i klasserommet pé alle
nivaer, og da gjerne implisitt. Likevel er blant annet Janks perspektiver, som peker pa at tekst
fremmestiller verden pa ulike mater ut fra forfatterens maktposisjon, uteblitt i leerernes
forklaringer knyttet til kritisk lesing. Dermed hindres andre synspunkter i tekstens
fremstilling & synliggjores for elevene. Konsekvensen av dette kan vare at elevene opplever
kritisk lesing som noe som handler om at kunnskap er sann eller ikke sann, noe som kan fore
til en svart-hvitt-tilneerming til tekst. Dette er tendensene vi ser blant laererne vi har intervjuet,
og vi tar derfor forbehold om at undervisning i kritisk lesing ikke nedvendigvis er gjeldene i

alle klasserom og en praksis blant hos alle lerere.
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7.1 Videre forskning
I denne oppgaven har vi snakket med laererne og fétt innblikk i deres opplevelse av sin

praksis og refleksjoner rundt kritisk literacy. Fordi det nd har kommet en ny lereplan som
fremmer kritisk lesing eksplisitt, vil det fremover vaere interessant & se hvordan lererne
faktisk arbeider i klasserommet. Klasseromsobersvasjoner kan bidra til & fa et slikt innblikk.
Studiene vi har sett pa i denne oppgaven, blant annet LISA-studien og TALIS er gjennomfort
for LK20 tradte 1 kraft. Det vil derfor vare interessant & se om ny lereplan har endret
lererens fokus knyttet til ferdigheten, og pa hvilken mate lererne fremhever og formidler
kritisk lesing overfor elevene. Et annet perspektiv som er relevant er & se pa elevenes
leringsutbytte innenfor denne ferdigheten, med tanke pa det okte fokuset i LK20. N& som
kjerneelementet Kritisk tilncerming til tekst og Tekst i kontekst er etablert, vil det vaere
interessant & se om elevenes evne kritiske lesing bevisstgjores og ekes som konsekvens av

dette.
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personvernlovgivningen, sa fremt den gjennomfgres i trdd med det som er
dokumentert i meldeskjemaet 06.01.2022 med vedlegg. Behandlingen kan starte.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier
av personopplysninger frem til 16.05.2022.

LOVLIG GRUNNLAG Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til
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informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres, og som den registrerte
kan trekke tilbake.

Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed vaere den registrertes samtykke, jf.
personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

TAUSHETSPLIKT Deltagerne i prosjektet har taushetsplikt. Intervjuene ma
gjennomfgres uten at det fremkommer opplysninger som kan identifisere elever.

PERSONVERNPRINSIPPER Personverntjenester vurderer at den planlagte
behandlingen av personopplysninger vil fglge prinsippene i personvernforordningen
om:

- lovlighet, rettferdighet og apenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far
tilfredsstillende informasjon om og samtykker til behandlingen

- formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke,
uttrykkelig angitte og berettigede formal, og ikke behandles til nye, uforenlige formal

- dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate,
relevante og ngdvendige for formalet med prosjektet

- lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn
nadvendig for & oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha fglgende
rettigheter: innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18), og
dataportabilitet (art. 20).

Personverntjenester vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte
vil motta oppfyller lovens krav til form og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13.

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har
behandlingsansvarlig institusjon plikt til & svare innen en maned.

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER

Personverntjenester legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i
personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d), integritet og konfidensialitet (art.
5.1. f) og sikkerhet (art. 32).
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Nettskjema diktafon, Zoom og Microsoft Teams er databehandlere i prosjektet. NSD
legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene til bruk av databehandler, jf. art 28
og 29.

For a forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere fglge interne retningslinjer
og/eller radfere dere med behandlingsansvarlig institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan
det veere ngdvendig & melde dette til Personverntjenester ved & oppdatere
meldeskjemaet. Far du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til & lese om hvilke
type endringer det er ngdvendig & melde:
https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-meldeskjema-for-
personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema.

Du ma vente pa svar fra Personverntjenester fgr endringen gjennomfgres.
OPPFOLGING AV PROSJEKTET

Personverntjenester vil falge opp ved planlagt avslutning for & avklare om
behandlingen av personopplysningene er avsluttet.

Lykke til med prosjektet!
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Vedlegg 2: Informasjonsskriv

Vil du delta i forskningsprosjektet «Kritisk literacy i skolen»?

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er a fa innsikt i laererens
arbeid med kritisk literacy i norskfaget. | dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for
prosjektet og hva deltakelse vil innebaere for deg.

Formal

I masteroppgaven ensker vi & se nermere pé laererens forstaelse av og deres tilnerming til begrepet.
Vi vil ogsa finne ut av hvordan dette uteves dette i klasserommet. Hvilke didaktiske grep lererne selv
mener de gjor for at elevene skal kunne uteve og reflektere kritisk til tekst, ensker vi ogsé a se
narmere pa. Vi ser for oss et intervju pa ca en halvtime der vi har noen forberedte spersmal.
Intervjuet skjer gjennom Zoom/Teams.

Problemstillingen for masterprosjeket er «Pd hvilken mdte jobber norskicerere med kritisk tilncerming
til tekst i klasserommet? »

Opplysningene vi samler inn vil ikke deles til andre formadl og du vil bli anonymisert.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Oslo Met er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spersmél om i delta?

Vi onsker at du deltar i var datainnsamling fordi du underviser i norskfaget pa grunnskolen. Gjennom
din erfaring tror vi at vi kan fa relevant data for d besvare problemstillingen i masteroppgaven. Vi
spor leerere som vi har mott gjennom praksisskolene vi har veert pd i lopet av utdanningen, samt eget
nettverk. Utvalget har en spredning nar det gjelder lengde pa undervisningserfaring i skolen, kjonn
og skolens beliggenhet. Vi onsker seks informanter.

Hva innebeerer det for deg a delta?

Hvis du velger G delta i prosjektet, innebaerer det at du deltar i et personlig intervju gjennom
Teams/Zoom. Dette vil ta ca 30 minutter. Sparsmdlene du vil fG handler om kritisk tilnaerming til tekst
i undervisningen og hvilke didaktiske grep du gjgr for G arbeide med dette. Vi tar lydopptak av
intervjuet.
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Det er frivillig a delta

Det er frivillig a delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke samtykket
tilbake uten a oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det vil ikke ha noen
negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formélene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi behandler
opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

o Det er kun studentene og veileder tilknyttet dette prosjektet som vil ha tilgang til
opplysningene som kommer frem gjennom intervjuet.

e Navnet og kontaktopplysningene dine vil vi erstatte med en kode som lagres pd egen
navneliste adskilt fra ovrige data

o Deltakerne som velger d bli med i prosjektet vil ikke kunne gjenkjent ettersom
samtlige vil bli anonymisert.

Hva skjer med opplysningene dine nir vi avslutter forskningsprosjektet?

Opplysningene anonymiseres nér oppgaven er godkjent, noe som etter planen er i juni 2022. Da vil
personopplysningene og intervjuet bli slettet.

Hva gir oss rett til 4 behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pé ditt samtykke.

Pé oppdrag fra Oslo Met har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at behandlingen av
personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Dine rettigheter

Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

e innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene

e 4 farettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende

e 4 fa slettet personopplysninger om deg

e 4 sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har spersmal til studien, eller ensker & vite mer om eller benytte deg av dine rettigheter, ta
kontakt med:

Fakultet for leererutdanning og internasjonale studier ved Anne Kristine @greid annekr@oslomet.no
(Veileder)
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e Vart personvernombud: Ingrid S. Jacobsen 67235534 personvernombudet@oslomet.no

Hvis du har spersmaél knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:

e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no) eller pa
telefon: 53 21 15 00.

Med vennlig hilsen

Andrea Stormo @Oygarden og Karine Lesteberg

Samtykkeerkleering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Kritisk literacy i skolen, og har fatt anledning til
a stille spersmal. Jeg samtykker til:

¢ Aadelta i personlig intervju

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 3: Intervjuguide

Intervjuguide til master, V2022

Hvor lenger har du jobbet som lerer?

Kan du fortelle hvor du er utdannet, og hvilke fag du har?

Hva legger du i kritisk lesing?

Hva er dine refleksjoner rundt kritisk tilnerming til tekst som kjerneelement i LK20?
Hva vektlegger du i undervisning av kritisk lesing?

Hvilke metoder synes du fungerer godt i arbeid med kritisk lesing?

Hvilke ressurser bruker du i arbeid med kritisk lesing i klasserommet?

Hvordan gér du frem i arbeid med tekst 1 klasserommet?

X N A » D=

Hvilke typer tekster bruker du i arbeid med kritisk lesing? Har du komme med noen
eksempler?
10. Kan du skissere et opplegg du opplevde fungerte godt der kritisk lesing var et fokus?

11. Hva opplever du som mest utfordrende i opplaering av kritisk lesing?
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