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Sammendrag

Literacy har blitt et populaert begrep 1 norsk utdanningssammenheng gjennom mange ar.
Denne masteravhandlingen setter sekelys pa kritiske perspektiver tilknyttet literacy, der
kunnskap og kompetanse rundt kritisk literacy er heoyst nadvendig 1 var stadig mer digitalisert
og fragmenterte verden. Avhandlingen underseker hvorvidt, og pa hvilke méter kritisk
literacy spiller en sentral rolle i1 fornyelsen av norskfaget fra 2020 med folgende
problemstilling: «Pa hvilke mater er kritisk literacy integrert som ideal og rammeverk i

norskfaget sett i lys av det nye lcereplanverket? »

Jeg benytter meg av Faircloughs kritiske diskursanalyse for a analysere og drefte diskursen
kritisk literacy 1 en norskfaglig kontekst. Tilnermingen til denne diskursen blir gjort med

utgangspunkt i valgte kategorier basert pé teoretiske forstielser av kritisk literacy.

Avhandlingen argumenterer for at kritisk literacy har fatt en for snever definisjon i enkelte av
leereplanens deler. Funnene avdekker forskjeller i leereplanendelenes formuleringer tilknyttet
kritisk literacy. I lys av funnene argumenteres det for behovet for en mer presis
operasjonalisering av begrepet som formidler dets kompleksitet, bidde som teoretisk fenomen
og metode. Arbeid med metasprdk pa kritisk literacy vil kunne bidra med ekt bevissthet

omkring kritiske perspektiver.



Abstract

Literacy has become a popular concept in a Norwegian educational context for many years.
This master thesis examines the critical perspectives related to literacy. Knowledge about
critical literacy is an important competence in an increasingly digitalized and fragmented
world. The thesis examines whether, and in which ways, critical literacy is central in the
renewal of the Norwegian L1 subject from 2020 with the following research question: "In
what ways is critical literacy integrated as an ideal and framework in the Norwegian L1

subject in context of the new curriculum?"

Fairclough's critical discourse analysis is used to analyze and discuss the discourse of critical
literacy in a Norwegian educational context. The approach to the discourse is based on

selected categories developed from theoretical understandings of critical literacy.

The thesis argues that critical literacy has a narrow definition in some parts of the curriculum.
The concept lacks the complexity it demands. The analysis reveals that there are differences
in how the different parts of the curriculum have operationalized critical literacy in its
formulations. The thesis argues for the need of an extensive understanding of critical literacy
which justifies its complexity both as a concept and a method. Increased meta- consciousness

about critical literacy can contribute to an enhanced awareness on critical perspectives.
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1 Innledning

1.1 Bakgrunn og tema

Samfunnet gar i en stadig mer dynamisk, mangfoldig og individualisert retning med en
okende grad av flytende maktstrukturer (Janks, 2013; Luke, 2012). For & navigere seg i stadig
mer komplekst terreng, vil det & tilegne seg ferdigheter' som imetegar disse
samfunnstendensene vare helt uunnvarlig. USAs tidligere president, Bill Clinton, omtaler
verden som mer selvstendig enn noen gang. Han peker pa tre hovedutfordringer for var tid:
ulikhet, ustabilitet og baerekraft. For 4 lose disse utfordringene kreves godt, gjensidig
samarbeid verden over (Clinton, 2012). Ulikhet og ustabilitet blir p4 mange mater et resultat
av hverandre 1 lys av et samfunnsdeltakelsesperspektiv. Store forskjeller i menneskers tilgang
til samfunnet vil resultere 1 mange ustabile, sosiale strukturer. Motsatt vil flytende
samfunnsstrukturer legge til rette for at de som mestrer samfunnets toneangivende form for
kommunikasjon, vil ha adskillig bedre forutsetninger for tilgang enn de som ikke mestrer
dem. De best tilpassede skaffer seg makt gjennom deres tilgang til samfunnets gjeldende
menstre. De som ikke mestrer de kommunikative menstrene vil vere fanget i sin egen

skjebne og mangle bdde kompetanse og kunnskaper for samfunnsdeltakelse.

Med utgangspunkt 1 Clintons bekymringer vil det vare hensiktsmessig & arbeide for okt
tilgang for flest mulig. I vart tekstliggjorte samfunn gar veien til tilgang gjennom mestring av
kommunikasjon og tekstforstaelse. Det er ikke tilstrekkelig & bare kunne lese og skrive, vi
trenger ogsa & formidle og lese i ulike medium og til ulike formél for & f4 tilgang til det
komplekse tekstmangfoldet vi lever i (Skovholt & Veum, 2020, s. 12). Denne typen

ferdigheter er relatert til literacy-kompetanse, som UNESCO definerer som:

«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).

! Ferdighetsbegrepet blir innledningsvis brukt i en overordnet betydning som et mél pa en tilegnet evne. En
tydeligere beskrivelse av begrepets betydning for denne avhandlingen presenteres senere i innledningen.



Literacy-kompetanse gir oss til gkt tilgang til samfunnets ulike kommunikasjonsarenaer, men
vi trenger ogsa metoder for & utfordre allerede etablerte strukturer for & arbeide mot ulikhet.
Kritisk literacy er et bidrag til dette. Det handler om & mete tekster med motstand, der elevene
skal vere i stand til & gjenkjenne underliggende holdninger og virkelighetsframstillinger i
tekstene de meter (Blikstad-Balas, 2016, s. 108). Termen kritisk utvider literacy-begrepet til
noe mer enn bare mestring av ulik kommunikasjon. Det utfordrer i tillegg tekst og kontekst i
et forsek pé 4 oppdage, reflektere og utfordre allerede etablerte maktstrukturer. Unngér man &
stille kritiske spersmaél til avsenders interesser med en tekst vil std i fare for a bli et «tekstlig
offer» (Skovholt & Veum, 2020, s. 16). Det hele ender i en stille aksept, der bade ulikhet og
ustabilitet opprettholdes. Tilgang til tekst og kritisk holdning til tekst gjennom kritisk literacy
er derfor ferdigheter som kommer svart godt med 1 mete med utfordringene vi star overfor 1

dagens samfunn.

Denne avhandlingen seker & tematisere kritisk literacy i et leereplanperspektiv, da denne
utgjor selve det juridiske rammeverket for norsk undervisningspraksis. Innledningen vil
videre presentere behovet kritisk literacy i en norsk utdanningskontekst, samt beskrive
bakgrunnen for lereplanrevisjonen 1 2020. Problemstillingen for oppgaven presenteres pa

bakgrunn av de folgende perspektivene.

1.1.1 Et fragmentert, digitalisert samfunn

Samfunnet vi lever 1 blir stadig mer digitalt pa alle omrader. Verden blir mindre, fordi vi har
narmest ubegrenset tilgang til store mengder informasjon. Men verden blir ogsa sterre, fordi
den enorme informasjonstilgangen kan vaere vanskelig & navigere seg i. En studie av norske
videregdendeelevers bruk av sosiale medier for meningsproduksjon viser at ungdommene i
svert liten grad reflekterer over de sosiale medienes rammer for kommunikasjonen og
utformingen. Ungdommene mente eksempelvis at egne tekster og bilder var personlige uten
likhetstrekk til andres publikasjoner. Dessuten mente de at bildene de delte var helt uten
budskap (Veum & Undrum, 2018, s. 148, 149). Dette viser liten grad av bevissthet overfor det
sosiale mediet de opptrer innenfor, samt overfor egne hensikter med publiseringene. I var
digitale tidsalder blir skillet mellom de offentlige og private ytringene stadig mer utvisket, og
det er derfor et problem at ungdommene i studien sliter med 4 skille offentlig og privat
kommunikasjon, bade hos seg selv og hos andre (Veum & Undrum, 2018, s. 148. 149). Dette
vitner om utilstrekkelig grad av kunnskap omkring ytringers og teksters kontekst og hensikt.

Elevene har behov for & trene det kritiske blikket, spesielt 1 en tid der informasjonen er



uendelig. De trenger et overordnet blikk, med forstéelse for at sosiale plattformer som
Facebook og Instagram ikke er neytrale og alltid legger rammene for det som kan publiseres.
Veum advarer mot & forstd sosiale plattformer som utelukkende personlig kommunikasjon:
«Nar kommunikasjon som ungdommane sjolve oppfattar som personleg, byrjar a likne
reklame 1 form, kan ogsa reklamen sine verdiar, idear og handlingar folgje med pa lasset»
(Veum, 2020). Dagens elever, som har vokst opp i de sosiale medienes tid, har behov for et
mer reflektert forhold til egen praksis i det digitale landskapet. Om de ikke har bevissthet om
sin egen praksis, er det desto vanskeligere & vurdere andres praksis. Det er hgyst
problematisk, og man mister bevissthet rundt teksters hensikt. Funnene hos Veum og Undrum
sammenfaller godt med det faktum at mange elever sliter med 4 skille reklametekster fra
informative tekster (Skovholt & Veum, 2020, s. 12). Elevene trenger & trene opp et sett
analytiske ferdigheter for kritisk vurdering av ekstern informasjon, men like viktig er det at de
utvikler et metasprdk som gjor dem 1 stand til 4 vurdere egne ytringers og teksters plass i
informasjonssamfunnet. Elevene ma fa «tolke sin egen virkelighet med begreper fra

norskfaget» (Rettberg, 2010, s. 194). Dette inviterer til bade analyse og metasprék.

Falske nyheter ble karet til arets nyord i 2017 som en falge av en stadig viktigere kamp for
sannferdige nyheter (Sprakradet, 2017). Falske nyheter omtaler nyhetssaker som ser vanlige
ut, men som har til hensikt a villede (Orgeret & Dvergsdal, 2020). De opptrer oftest med en
ideologisk og politisk profil. De fleste alternative norske medier har eksempelvis tydelige
politiske profiler. Nyhetene bestar derfor sjelden av fullstendig oppdiktet informasjon, men er
sterkt preget av et ideologisk innhold som er vinklet pa en bestemt mate for en bestemt effekt
(Kalsnes, 2019, s. 63, 72). Dette gjer det vanskelig a vurdere hva som er sant og ikke.
Dessuten vil sannhetsbegrepet i seg selv bli sveert diffust og avhenge av ens egne politiske
holdninger. Man kan risikere a velge nyheter som passer ens egne politiske stasteder heller
enn & sgke et mangfold. Slik ukritisk utvelgelse kan gi utslag i unyanserte ekkokamre og true

det demokratiske samfunnet.

Hillary Janks skriver «if one is in a discourse, it is difficult to escape from it to speak a
different discourse. It is equally difficult to resit a text that speaks a discourse that we are
comfortable with”(Janks, 2010, s. 71). Det er derfor apenbart at gkt bevissthet rundt formal
og hensikt i en tekst eller ytring er essensielt for en nyansert forstaelse av et fenomen. Uten
denne bevisstheten vil vi havne i en ond sirkel uten kritisk distanse, der man plukker

informasjon etter hva som passer eget stasted. Janks diskurspastand er ogsa relevant i



tilknytning til at samfunnet og skolen opererer i en stadig mer flerkulturell og flerreligigs
kontekst (Skovholt & Veum, 2020, s. 135). Tendensen krever at man forstar verden i lys av
flere perspektiver enn bare sitt eget. Dette kan vaere vanskelig om man er last i én enkelt
diskurs eller ssmmenheng, sin egen sannhet. | takt med et stadig mer mangfoldig samfunn og
gkt forekomst av falske nyheter, er det derfor et sterkt behov for evne til kritisk vurdering og
refleksjon over det offentligheten presenterer. Elevene trenger verktgy for & vurdere den
komplekse informasjonen. Kritisk literacy kan fungere som verktayet som stiller spgrsmal
ved og vurderer de bakenforliggende hensiktene: «How is it presented and represented, by

whom, and in whose interests?» (Luke, 2012, s. 4).

1.1.2 Lzereplanfornyelsen i 2020

I 2020 sto Lareplanverket for Kunnskapslgftet fra 2006 overfor en reform. Allerede i 2017
var ny Overordnet delen av leereplanen klar. Denne skulle erstatte Generell del av leereplanen,
som hadde blitt viderefart helt fra R-84, til L97 og fram til LKO06 (Utdanningsdirektoratet,
2015). Generell del, erstattet av Overordnet del i dag, representerer det sentrale
verdigrunnlaget for skolens praksis (Meld.St.28 (2015-2016), s. 7). Generell del ble kritisert
for & veere fylt med for mange uklare, diffuse mal som ikke lot seg male tilstrekkelig.
Evaluering av Kunnskapslgftet fra 2006 viste ogsa at sammenhengen mellom Generell del,
prinsipper for opplaringen og lereplanene for fagene var darlig (Meld.St.28 (2015-2016), s.
11; NOU 2015:8, 2015, s. 62). |1 L97-planen ble hele leereplanverket, inkludert Generell del,
gjort til forskrift. Dette innebar at alle leereplanens deler var palagt & falge. De store diffuse
visjonene for fremtiden i Generell del var derimot altfor lite konkrete til & kunne veere
malbare, og forskriften ble derfor fjernet igjen sommeren 1999 (Trippestad, 2009, s. 294,
372). Endringen viser tydelig utfordringene som oppstar i forsgket pa a forene juridisk
binding og overordnede malsetninger. L97 og Generell del hadde mal om & ha autoritet og
legitimitet gjennom forskriftsfesting, men Generell del ble pa mange mater fanget i egen
avmakt (Trippestad, 2009, s. 372). Likevel ble Generell del overfart til LKO6 fordi den ble
evaluert til & fungere tilstrekkelig og var dessuten populzr blant leererne (NOU 2015:8, 2015,
s. 62). I tillegg til kritikken som var rettet mot tidligere Generell del, var ogsa denne delen
tilpasset en leereplan med mal for konkret faglig innhold. Bade LKO06 og LK20 bygger
derimot pa kompetansemal fremfor mal tuftet pa faginnhold (Meld.St.28 (2015-2016), s. 19).
Revideringen har hatt som mal & definere betydningen av brede larings- og danningsoppdrag
tydeligere, samt skape bedre sammenheng mellom leereplanverkets ulike deler. Den skulle

ikke minst reflektere endringene og utviklingstrekkene som har preget det norske samfunnet



de siste 20 arene (Meld.St.28 (2015-2016), s. 7-8). De nye laereplanene har sa trinnvis blitt
innfart over en periode pa tre ar. | skoledret 2021-2022 ble hele det nye leereplanverket
endelig gjeldende for alle grunnskolens trinn (Utdanningsdirektoratet, 2022). Alle
lzereplanens deler har i dag status som forskrift (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 2;
Meld.St.28 (2015-2016), s. 66). Laereplanfornyelsens innhold bygger i stor grad pa to viktige
politiske dokumenter: Meld. St. 28 Fag- fordypning- forstaelse, og NOU 2015:8- Fremtidens
skole. Dokumentene er tilradninger fra henholdsvis Kunnskapsdepartementet og
Ludvigsenutvalget som redegjer for ngdvendige fornyelser i skolens praksis og innhold i
fremtiden (Meld.St.28 (2015-2016); NOU 2015:8, 2015).

NOU 2015:8- Fremtidens skole- Fornyelse av fag og kompetanse presenterer fortrinnsvis
hvilke kompetanser elevene trenger framover, samt de endringer som ma gjares i fagene for a
trene disse kompetansene. Utredningen fokuserer primart pa fire sentrale kompetanser som

vil bli ngdvendige i fremtidens skole:

1. Fagspesifikk kompetanse: Dybdeleering og mestring av fagspesifikke metoder.

2. A kunne lere: evne til metakognisjon og selvregulering.

3. A kunne kommunisere, samhandle og delta: Kompetanse i & lese, skrive og
samhandle muntlig. Ogsa evne til demokratisk deltakelse.

4. A kunne utforske og skape: Kompetanse til & skape, lgse problemer og tenke
kritisk (NOU 2015:8, 2015, s. 22).

Ogsa Stortingsmeldingen formulerer fagspesifikk kompetanse som et viktig begrep for
fagfornyelsen, i tillegg til fagovergripende kompetanser som skal sikre sammenheng mellom
fag. Stortingsmeldingen peker ogsa pa behovet for tydeligere prioriteringer i fagene, der
fagets byggesteiner bar vektlegges for & hindre omfattende kompetansemal med for mange
utydelige elementer. (Meld.St.28 (2015-2016), s. 47).



Kompetansebegrepet i NOU- en bygger pa en definisjon som krever komplekse ferdigheter:
«Kompetanse betyr a8 kunne mestre utfordringer og lgse oppgaver i ulike
sammenhenger og omfatter bade kognitiv, praktisk, sosial og emosjonell lering og
utvikling, inkludert holdninger, verdier og etiske vurderinger ...; Kunnskaper,
ferdigheter, holdninger og etiske vurderinger er forutsetninger for og deler av det a
utvikle kompetanse. For & vise kompetanse ma elevene ofte bruke ulike kunnskaper,
ferdigheter og holdninger i sammenheng» (NOU 2015:8, 2015, s. 19).

| kompetansedefinisjonen blir ferdigheter forstatt som en del av det a utvikle kompetanse.
Ferdighetene er redskapene som skal brukes aktivt i en kompetansetilegning og de to
begrepene er pa denne maten skilt. | et leereplanperspektiv tilhgrer ferdighetsbegrepet
vanligvis de grunnleggende ferdighetene lesing, skriving, regning og digitale ferdigheter, der
ferdigheter forstas som tilleerte redskaper (Kunnskapsdepartementet, 2017). | denne
avhandlingen behandler jeg derimot ferdighet og kompetanse i starre grad i et samspill. Dette
er av hensyn til analysen der jeg opererer med analysebegreper som bade kan forstas som en
helhetlig kompetanse, men ogsa som enkeltferdigheter. Mitt utgangspunkt for begrepsbruken
er derfor at flere ferdigheter i kombinasjon gir kompetanse, men ferdighetsbegrepet far en
betydning som gar utover de grunnleggende ferdigheter i leereplanen. Ferdighet blir et mal pa
alle de redskapene og kunnskapene som brukes for & oppna kompetanse. Pa denne maten

beveger ferdighetsbegrepet seg neermere kompetansebegrepet i sitt omfang.

Alle delene i dagens nye laereplan er forskriftsfestet og er derfor like forpliktende. Likevel
tenderer mange norske skoler mot & vie kompetansemalene et primaert fokus i sin planlegging
og gjennomfering av opplering (Andersen et al., 2017, s. 81). Dette kan ga pa bekostning av
de mer overordnede perspektivene i de andre delene av lereplanverket. Det problematiserer
situasjonen ytterligere at selv om verdiene og prinsippene i Overordnet del er aldri s&
forpliktende, er det vanskelig 4 male hvorvidt en skole har disse grunnsynene innarbeidet i sin
praksis. Nir myndighetene utferer tilsyn pa norske skoler, er disse stort sett bare kontroll av

dokumentasjon pa hvorvidt skolen driver lovlig praksis eller ei (Andersen et al., 2017, s. 81).



1.2 Formal

Med utgangspunkt i en stadig mer digitalisert og globalisert verden, der spraklig tilgang er en
forutsetning for maktposisjoner, er det av min interesse 4 rette blikket mot lereplanens og
norskfagets tilnerming til utfordringene. Spesielt er dette relevant med innferingen av ny
leereplan 1 2020 som representant for natidens visjoner. Kritisk literacy er bdde en metode og
et teoretisk rammeverk (Luke, 2012; Skovholt & Veum, 2020). Det er derfor interessant &
belyse bade 1 hvilken grad planen relaterer seg til en kritisk literacy-vennlig leringskontekst,

men ogsé hvilke ferdigheter som er 1 trad med et kritisk literacy begrepsapparat.

Problemstilling: «Pd hvilke mater er kritisk literacy integrert som ideal og

rammeverk i norskfaget sett i lys av det nye lcereplanverket? »

Problemstillingen besvares ved hjelp av metoden kritisk diskursanalyse, der formalet er &
underseke diskursen kritisk literacy i den nye lereplanens ulike deler. Ettersom jeg legger
vekt pa kritisk literacy bade som arbeidsmetode og ideal/begrep, har jeg valgt a dele analysen
inn 1 en analytisk del og en ferdighetsrettet del. Dette er selvstendige kategorier jeg har valgt
pa bakgrunn av at kritisk literacy ikke omtales som et eksplisitt begrep i lereplanen. Dette
skaper et behov for en operasjonalisering av begrepet 1 termer som kan vere enklere & knytte
til leereplanens formuleringer og begrepsbruk. Jeg mener de to perspektivene viser til kritisk
literacy som et tosidig teoretisk begrep. Dette resulterer i to underliggende

forskningsspersmél som vil ramme inn analysen:

1. Thvilken grad kan lereplanen og norskplanens mélformuleringer knyttes til analytiske
begreper pa kritisk literacy?
2. Thvilken grad kan lareplanen og norskplanens mélformuleringer knyttes til

ferdighetsbegreper pa kritisk literacy?

Den analytiske kategoriene omtaler sentrale verdier og prinsipper innenfor kritisk literacy.
Ferdighetsbegrepene beskriver derimot ferdighetsgrunnlaget for utevelse av kritisk literacy.
Kategoriene vil bli beskrevet og begrunnet grundig 1 teori- og metodedelen. Todelingen av
problemstillingen hjelper meg til a skille og rette sekelys pa to ulike perspektiver pa kritisk
literacy. Dette er spesielt viktig fordi leereplanen i dag bestar av flere ulike deler som

formidler innhold innenfor ulike perspektiver. Overordnet del er eksempelvis en formidler av



verdigrunnlaget for oppleringen. Kompetansemalene formidler derimot konkrete
kompetanser for norskfaget som elevene skal mestre etter hvert enkelt arstrinn. Pa bakgrunn
av dette skillet er det nedvendig & operasjonalisere kritisk literacy inn 1 badde en verdi- og
kompetansekontekst for & vere tilpasset planens ulike deler. Begge forskningsspersmalene
underseker kritisk literacy-diskursens integrasjon i norskplanen?. Formalet er dessuten &

sammenligne de ulike delene innad norskplanen og det overordnede verdigrunnlaget.

Det er viktig & poengtere at oppgaven retter seg mot norskfaget primeert. Kritisk literacy har
en sarskilt tilknytning til norskfaget fordi det handler om kritisk tekstkompetanse. Norskfaget
har en primer oppgave i 4 bidra med de redskapene som kreves for & utvikle kompetanse til &
forstd og produsere tekst (Utdanningsdirektoratet, 2021). Lesing og skriving skal vare en del
av alle fag som grunnleggende ferdigheter (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 12), men
norskfaget har definitivt et seerlig ansvar (Kunnskapsdepartementet, 2019). Jon Smidt peker
pa at literacy-begrepet bade har en danningsdimensjon, estetisk dimensjon og en kritisk
dimensjon (Smidt, 2018, s. 91-96). Derfor er begrepet godt tilpasset et norskfag som skal
vaere bade et redskaps- og danningsfag (Hamre, 2017). Jeg mener likevel det er nedvendig a
supplere analysen med Overordnet del for a etterstrebe helhet 1 analysen. Overordnet del er pa
lik linje med fagplanene forskriftsfestet (Andersen et al., 2017, s. 81), og er dermed uleselig
tilknyttet norskplanen fordi den er grunnlaget for alle skolens fag. De to perspektivene pé
fagplan og overordnet plan gir meg dessuten et godt sammenligningsgrunnlag. Den samlede
hensikten med denne masteravhandlingen er derfor & peke pa og drefte rundt hvilken
forstéelse av kritisk literacy som legges til grunn for norskfaget i samspill med det
overordnede verdigrunnlaget. Avhandlingen sgker ogsé a reflektere rundt formuleringenes

konsekvenser i lys av den faktiske undervisningspraksisen ute i skolen.

2 Diskursbegrepet blir ikke detaljert presentert i denne oppgaven, men vil f& sin mer spesifikke betydning etter
hvert i oppgavens ulike deler. Forelapig refererer diskurs til kulturelle menstre for sprak og tekst som produseres
og brukes i kulturens ulike sosiale felt. Det inkluderer et maktperspektiv knyttet til at tilgang til en diskurs gir
inkludering i sosiale fellesskap. Uten denne tilgangen er man utelukket fra fellesskapet. Samtidig inkluderer
diskursbegrepet et toveis maktforhold. Diskursene som omgir individet, fanger det fordi diskursen rammer deg
inn som individ. Dersom man er inkludert i eller har bevissthet om diskursen, kan man derimot yte motstand mot
diskursen. Videre i oppgaven vil diskursbegrepet i sterkere grad dreie seg inn mot tekstbegrepet.



2 Teori

Literacy har blitt et velutviklet omrade pé forskningsfronten de siste arene. LK06 ble kalt for
en literacy-reform der arbeid med tekst og tekstforstaelse ble vektlagt som grunnlag og
forutsetning for bade kunnskapstilegnelse og samfunnsdeltakelse (Blikstad-Balas, 2016, s.
10). Kritisk literacy avgrenser literacy-begrepet til utvikling av en kritisk holdning til tekst og
produksjon av tekst: man trenger kunnskaper om hvordan virkeligheten blir presentert 1
tekster 1 tillegg til & gjenkjenne tekstsjangre (Blikstad-Balas & Foldvik, 2017). Med bakgrunn
1 NOU-en framtidens skole fra 2015 er det apenbart at kritisk literacy er en nedvendig
kompetanse 1 skolen og for fremtiden, spesielt 1 et stadig mer digitalisert samfunn:
«Informasjonstilgangen er svaert omfattende, og informasjonen den enkelte meter gjennom
medier og andre kanaler, er ofte sammensatt og kommer fra ulike typer kilder» (NOU 2015:8,

2015).

Internasjonalt finnes mye forskning pé kritisk literacy, med blant annet Janks og Luke i
spissen. Forskning finnes ogsa nasjonalt. Denne teorigjennomgangen presenter et utvalg
nasjonal og internasjonal forskning som kaster lys over kritisk literacy bade som teoretisk
begrep og 1 bruk. Noen av forskningsbidragene belyser ogsa aspekter ved tidsrelevant
leereplanideologi som et viktig grunnlag for oppgavens lereplananalyse og for den videre
dreftingen. Teoridelen vil derfor ha en tredelt teoretisk forankring. I forste delkapittel tar jeg
for meg kritisk literacy som teoretisk begrep. Denne delen vil danne laereplananalysens
teoretiske forankring, der begreper pa kritisk literacy utgjer innholdet i mine selvstendige
analysekategorier. Kapitlet begrunner derfor utvalget av de enkelte teoretiske perspektivene
og utgjere hoveddelen av teorikapitlet. I den andre delen presenteres forskning som belyser
hvordan og hvorvidt kritiske perspektiver blir arbeidet med i skolen i dag. I tillegg presenteres
konkrete didaktiske eksempler som er med pé & grunngi behovet for kritisk literacy i1 skolen.
Delen er altsa knyttet til didaktikk. Det siste delkapitlet vier plass til relevante

lereplanteoretiske perspektiver.

2.1 Teoretiske perspektiver pa kritisk literacy

Kiritisk literacy handler om & forholde seg kritisk til premissene som blir realisert i ulike
tekster med bakgrunn i tekstens framstilling av sannhet, formél og hvem som skal ha tilgang
til den. Man skal kunne mete tekster med motstand og kritikk og stille spersméal ved forhold

som blir sett pa som offisielle sannheter (Blikstad- Balas, 2016). I folge Janks er kritisk


https://euc-word-edit.officeapps.live.com/we/wordeditorframe.aspx?ui=nb%2DNO&rs=nb%2DNO&wopisrc=https%3A%2F%2Fhioa365-my.sharepoint.com%2Fpersonal%2Fs325089_oslomet_no%2F_vti_bin%2Fwopi.ashx%2Ffiles%2Fc42942b53a5546e084977a06f7f356ed&wdorigin=OFFICECOM%2dWEB%2eSTART%2eREC&wdenableroaming=1&mscc=1&wdodb=1&hid=676C1CA0-504F-3000-A6EE-DB6BDA269D76&wdhostclicktime=1643707472686&jsapi=1&jsapiver=v1&newsession=1&corrid=2ae220dd-940c-479c-9179-d0aecaf004b7&usid=2ae220dd-940c-479c-9179-d0aecaf004b7&sftc=1&mtf=1&sfp=1&instantedit=1&wopicomplete=1&wdredirectionreason=Unified_SingleFlush&rct=Medium&ctp=LeastProtected#_ENREF_2
https://euc-word-edit.officeapps.live.com/we/wordeditorframe.aspx?ui=nb%2DNO&rs=nb%2DNO&wopisrc=https%3A%2F%2Fhioa365-my.sharepoint.com%2Fpersonal%2Fs325089_oslomet_no%2F_vti_bin%2Fwopi.ashx%2Ffiles%2Fc42942b53a5546e084977a06f7f356ed&wdorigin=OFFICECOM%2dWEB%2eSTART%2eREC&wdenableroaming=1&mscc=1&wdodb=1&hid=676C1CA0-504F-3000-A6EE-DB6BDA269D76&wdhostclicktime=1643707472686&jsapi=1&jsapiver=v1&newsession=1&corrid=2ae220dd-940c-479c-9179-d0aecaf004b7&usid=2ae220dd-940c-479c-9179-d0aecaf004b7&sftc=1&mtf=1&sfp=1&instantedit=1&wopicomplete=1&wdredirectionreason=Unified_SingleFlush&rct=Medium&ctp=LeastProtected#_ENREF_2
https://euc-word-edit.officeapps.live.com/we/wordeditorframe.aspx?ui=nb%2DNO&rs=nb%2DNO&wopisrc=https%3A%2F%2Fhioa365-my.sharepoint.com%2Fpersonal%2Fs325089_oslomet_no%2F_vti_bin%2Fwopi.ashx%2Ffiles%2Fc42942b53a5546e084977a06f7f356ed&wdorigin=OFFICECOM%2dWEB%2eSTART%2eREC&wdenableroaming=1&mscc=1&wdodb=1&hid=676C1CA0-504F-3000-A6EE-DB6BDA269D76&wdhostclicktime=1643707472686&jsapi=1&jsapiver=v1&newsession=1&corrid=2ae220dd-940c-479c-9179-d0aecaf004b7&usid=2ae220dd-940c-479c-9179-d0aecaf004b7&sftc=1&mtf=1&sfp=1&instantedit=1&wopicomplete=1&wdredirectionreason=Unified_SingleFlush&rct=Medium&ctp=LeastProtected#_ENREF_3
https://euc-word-edit.officeapps.live.com/we/wordeditorframe.aspx?ui=nb%2DNO&rs=nb%2DNO&wopisrc=https%3A%2F%2Fhioa365-my.sharepoint.com%2Fpersonal%2Fs325089_oslomet_no%2F_vti_bin%2Fwopi.ashx%2Ffiles%2Fc42942b53a5546e084977a06f7f356ed&wdorigin=OFFICECOM%2dWEB%2eSTART%2eREC&wdenableroaming=1&mscc=1&wdodb=1&hid=676C1CA0-504F-3000-A6EE-DB6BDA269D76&wdhostclicktime=1643707472686&jsapi=1&jsapiver=v1&newsession=1&corrid=2ae220dd-940c-479c-9179-d0aecaf004b7&usid=2ae220dd-940c-479c-9179-d0aecaf004b7&sftc=1&mtf=1&sfp=1&instantedit=1&wopicomplete=1&wdredirectionreason=Unified_SingleFlush&rct=Medium&ctp=LeastProtected#_ENREF_7
https://euc-word-edit.officeapps.live.com/we/wordeditorframe.aspx?ui=nb%2DNO&rs=nb%2DNO&wopisrc=https%3A%2F%2Fhioa365-my.sharepoint.com%2Fpersonal%2Fs325089_oslomet_no%2F_vti_bin%2Fwopi.ashx%2Ffiles%2Fc42942b53a5546e084977a06f7f356ed&wdorigin=OFFICECOM%2dWEB%2eSTART%2eREC&wdenableroaming=1&mscc=1&wdodb=1&hid=676C1CA0-504F-3000-A6EE-DB6BDA269D76&wdhostclicktime=1643707472686&jsapi=1&jsapiver=v1&newsession=1&corrid=2ae220dd-940c-479c-9179-d0aecaf004b7&usid=2ae220dd-940c-479c-9179-d0aecaf004b7&sftc=1&mtf=1&sfp=1&instantedit=1&wopicomplete=1&wdredirectionreason=Unified_SingleFlush&rct=Medium&ctp=LeastProtected#_ENREF_7

literacy-kompetanse en form for dagliglivspolitikk, den lille p, som er helt uunnverlig. Vi
trenger & forholde oss kritisk til alle sma valg i hverdagen og tenke over hvordan de skapes,

danner oss og fir konsekvenser for samfunnet (2012, s. 150).

Janks kritiserer kompetansebegrepet for a vere for statisk og at det unngér a invitere til
kritikk av tekst og ytringer (2012, s. 151). Kress mener kompetansebegrepet ikke er
utfordrende nok: «Competence leaves arrangements unchallenged» (Kress, 2010). Pastander
unngar a bli utfordret fordi kompetansen er mer eller mindre etablert gjennom makt. Ogsa
Fairclough problematiserer kompetanse i sitt verk (2003, s. 151). Fairclough peker ogsé pa at:
“What counts as appropriate and who decides are questions of power” (Fairclough, 1992, s.
33). Det vil alltid veere noen med makt som setter standarden for hva som er tellende
kunnskap og kommunikasjon, men denne kunnskapen trenger ogsa & bli utfordret. Dette
utfordrer kompetansebegrepet fordi det kan fore til at man ikke lenger stiller spersmaél ved det
vedtatte, og der man aksepterer kompetansen som et statisk endelig resultat. Det er derimot
umulig & fa en «endelig» kompetanse 1 kritisk literacy og kritisk vurdering. Begrepet inngér 1
en dynamisk syklus der forstaelser endres og justeres i takt med endrede maktstrukturer og
sosiale praksiser. De sosiale grensene er svert ustabile (Kress, 2010, s. 23). Det trengs derfor

en stadig utfordrende og kritisk holdning til tekster.

Paulo Freire og den kritiske pedagogikken utgjor et sentralt teorigrunnlag for kritisk literacy.
Freire beskriver utfordringene som oppstar i det man ikke evner a delta i et sprakfellesskap og
dermed mister bdde makt og tilgang. Gjennom en filosofisk tilnerming beskriver Freire
hvordan dialogen avdekker spenninger i maktbalansen og knytter dette til at ordet i seg selv
ikke kan eksistere uten kritisk tenkning: Nar man navngir verden far man ogsd makt over den
(Freire & Macedo, 2018, s. 218). Dette er ogsa et prinsipp Fairclough er opptatt av, og setter
makten man far gjennom & navngi verden i et ideologisk perspektiv. Ideologi, makt og sprak
er uleselig knyttet sammen fordi «using language is the commonest form of social behavior,
and the form of social behavior where we rely most on common sense- assumptions”
(Fairclough, 2001, s. 2). Den enorme tilliten til spriket gjor at det framstar som en enorm
ressurs for makt dersom man mestrer det. Fairclough peker pa spraket som det fremste
verktoyet for sosial kontroll og makt. Dessuten har spriket fatt stadige nye behov og omrader
det skal dekke 1 tillegg til en stadig sterre kompleksitet (Fairclough, 2001). De som er med pa
a navngi verden er derfor ogsa de som styrer verden. Ved at flere deltar i den

samfunnsmessige dialogen vil det navngitte derimot bli utsatt for kritikk og utfordre etablert
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ideologi (Freire & Macedo, 2018). Det ligger likevel en forutsetning til grunn for & kunne

utfordre makten: Man ma ha tilgang til & navngi.

Freire beskriver forholdet mellom de med makt og de uten makt som undertrykkerne og de
undertrykte. Han peker pa at de undertrykte lenge har tilpasset seg en struktur der de er vant
til & undertrykkes og har resignert i sin kamp om frihet. De undertrykte har en iboende frykt
for ytterligere undertrykkelse ved opprer, og derfor unngéar de & utfordre makten (Freire,
2003, s. 16). Man kan risikere a bli fanget i egen avmakt, og de undertrykte seker derfor
trygghet 1 sin egen ufti situasjon heller enn frykten for full frihet. Han understreker dog at om
lengselen mot frihet blir vekket hos flere undertrykte, vil de sammen klare & mobilisere og
overvinne frykten (2003, s. 16). Det kreves derfor en kollektiv bevissthet der de undertrykte
ma «oppdage at de er verter for undertrykkerne» (2003, s. 17). Forst da starter
frigjoringskampen. Kritisk literacy er med pa 4 lofte Freires perspektiver fram i lyset, og er 1
s& méte en viktig del av en frigjeringsprosess for de «undertrykte». Med méal om a kritisere,
vurdere og stille spersmél ved den etablert tekst, er kritisk literacy med pé & sette etablerte
maktstrukturer pd dagsordenen. Kritisk literacy er & “read both the word and the world in
relation to power, difference and access to knowledge, skills, tools and resources» (Janks,
2013, s. 227). For & oppna makt ma vi forstd verden slik den er, men ogsé inneha verkteyet og

kompetansen til & utfordre den.

Hillary Janks presenterer et grunnleggende begrepsrammeverk for arbeid med kritisk literacy
i sin artikkel «The importance of critical literacy» (2012). Janks begrepsapparat vil vare
definerende for mine valg 1 analysedelen og derfor er ogsa Janks viet mye plass i denne
teoridelen. Bakgrunnen for dette valget kommer jeg tilbake til lenger ned i kapitlet. For & ikke
basere teorigrunnlaget pd Janks og hennes begreper alene, prover jeg likevel a presentere flere
teoretiske utgangspunkt for de samme begrepene. Janks designbegreper er tuftet pa en mer
eller mindre konkret arbeidsmetode for kritisk literacy, et kritisk analyseverktey for & kunne
vurdere tekster og deres kontekst. Rammeverket bestér av en designsyklus med tre
grunnleggende perspektiver: Design, dekonstruksjon og re-design. Begrepsbruken
sammenfaller med Freires begreper om name-rename-problematise (Freire & Macedo, 2018,
s. 88). Design er begrepet som prosessen utgar fra. Det definerer den konkrete sosiale
konstruksjonen (tekst, ytring) som skal arbeides med. Fasen handler om & «make a text»

(Janks, 2012, s. 152).
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Designfasen folges av en dekonstruksjonsfase (de-construct), der man gjenkjenner og
kritiserer avsenders interesse og motiv med teksten fra design: «Remake a texty» (Janks, 2012,
s. 152). Kritikk er et sentralt begrep 1 dekonstruksjonen og legger grunnlaget for en ny
forstaelse av en opprinnelig tekst: «Critique enables participants to engage consciously with
the ways in which semiotic resources have been harnessed to serve the interests of the
producer and how different resources could be harnessed to re-design and re-position the
text» (Janks, 2012, s. 153). Det kritiske blikket i dekonstruksjonen er synonymt med en
bevissthet rundt avsenders valg i teksten og deres formél. Dekonstruksjon og kritikk peker
derfor tilbake pa designfasen. Begrepet kritikk blir 1 en poststrukturalistisk og marxistisk
tilneerming brukt om a avslere gjemte ideologier i tekst (Janks, 2010, s. 35). Vi trenger derfor
kritikken for & avslere tankene og verdiene som opptrer i tekst. Kress mener likevel vi ma
veare kritiske til kritikk som begrep fordi det er for orientert til fortidens handlinger og de
natidige effektene av dem (Kress, 2010, s. 6). Selv om kritikken baserer seg pa fortid, vil den
likevel kunne vare med pé a skape bevissthet og utfordre vedtatte tanker fra fortiden. Med
bakgrunn i1 Kress sin pastand om «the understanding developed through critique is essential in
the practices of design» (Kress, 2010, s. 6), vil dessuten kritikk og dekonstruksjon peke
framover, som et paskudd for nye ytringer og design. Janks peker ogsé pa at: “The interest of
the interpreter is not enough. An ability to recognise and critique the rhetor’s interest and to
estrange oneself from it is also necessary” (Janks, 2012, s. 152). Kritikk blir verktoyet for en

nyansert, helhetlig forstielse.

Den nye forstdelsen som skapes ved dekonstruksjon er padriver for den siste fasen, re-design.
Her skjer en rekonstruksjon av teksten der den forstds pa en ny mate i lys av de kritiske
perspektivene i1 dekonstruksjonen: «Remake a text» (Janks, 2012, s. 152). Den kritiske
tankegangen gér i retning av bade designfasen og re-designfasen, et kritisk blikk pa den
opprinnelige teksten og i1 konstruksjon av ny tekst. Re-design krever lesing bade med og mot
innholdet og formen i teksten (Janks, 2012, s. 152-153). «Once the message has been
designed and produced, it is open to re-making and transformation by those who review,
comment and engage with it» (Kress, 2010, s. 26). En slik «remaking» er helt nedvendig for a
skape ny innsikt og nyanserte forstaelser av teksten. En bevissthet om at tekst og ytringer
alltid er barere av en sosial agenda. Re-design og kritikk skal bidra med en alternativ sannhet

(Janks, 2012, s. 153).
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Janks designbegreper utgjor en svart konkret og samtidig helhetlig méate & forsté kritisk
literacy pé. Dessuten understreker den sykliske utformingen av de tre begrepene hvor viktig
det er & behandle kritisk literacy som et helhetlig begrep og metode. Det kritiske blikket ma
arbeides med, reflekteres over og aktivt brukes i omarbeiding av tekst, kjernen i re-
designbegrepet. Sammen fanger de tre begrepene opp essensen i kritisk literacy som
kompetanse, og det er med bakgrunn i denne helhetlige forstaelsen jeg har valgt 4 bruke dem

som analysekategori i lereplananalysen.

Design-re-design-prosessen inviterer til en stadig veksling mellom tekstens deler og den
kontekstuelle helheten der man stadig vurderer dem opp imot hverandre. Dette harmonerer
med Gadamers hermeneutiske sirkel der forstaelsen pendler mellom helhet i lys av deler og
deler i lys av helhet. Delene bar sammenfalle med helheten for korrekt og helhetlig forstaelse
(Gilje, 2019, s. 156). Poppers begrep om forventingshorisont er ogsa relevant. Vi stiller alle
med ulike farforstaelser til begreper og tekster, og dette kan gi mange ulike fortolkninger som
falge av de ulike forstaelsene (Gilje, 2019, s. 162). Med bakgrunn i disse hermeneutiske
perspektivene vil alle utsagn og tekster komme som et resultat av en forventing. Pa denne
maten blir alle design derfor et uttrykk for et re-design. Design ma derfor aldri forstas som et
ngytralt utgangspunkt, fordi man alltid bygger sine resonnement pa tidligere erfaringer.
Derfor er kritikk og dekonstruksjonsfasen helt uunnvaerlig for kritisk bevisstgjoring (Janks,
2012, s. 153). Dekonstruksjonen bygger bro mellom design og re-design gjennom kritikken,
men baner ogsé vei for nytt design i lys av fortidens erfaring og bevisstgjering: en evig
syklus. Et viktig poeng er at bade design og re-design kan brukes pd mater som tjener en
interesse pa bekostning av andres (Janks, 2012, s. 153). Begrepene er derfor sterkt tilknyttet
makt. Med bakgrunn i det sykliske perspektivet for design-re-design vil denne makten kunne
knyttes til noe sirkulert og stadig dynamisk, tanker som assosieres med Foucaults
maktperspektiv. Wandel beskriver Foucaults refleksjon omkring makt som noe positivt heller
enn et hinder: «Power produces, makes, and shapes, rather than masks, represses, and blocks»
(Wandel, 2001, s. 369). Kritisk literacy nermer seg dette synet pa makt heller enn en
marxistisk tilnerming der makt er et uttrykk for hierarki og dominans (Janks, 2012, s. 153).
Kritisk literacy er ifelge Luke basert pa en kontinuerlig prosess mer enn en statisk modell. Vi
gir stadig verden nye navn gjennom identifisering av dens menstre og kompleksitet. Slik
utvikler vi verdens kapasitet til 4 stadig vaere gjenstand for omforming (Luke, 2012, s. 9). Det
er likevel verdt & nevne at Freire holder fram et mer marxistisk maktperspektiv, der de

undertrykte holdes nede av undertrykkerne (Freire, 2003). Kritisk literacy er i dag mer en
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symbiose av de to perspektivene. Luke oppsummerer dagens kritisk literacy I tre deler, der (a)

og (c) beskriver bade en marxistisk og sirkulaer makttilnaeerming;:

“(a) a focus on ideology critique and cultural analysis as a key element of education
against cultural exclusion and marginalization; (b) a commitment to the inclusion of
working class, cultural and linguistic minorities, indigenous learners, and others
marginalized on the basis of gender, sexuality, or other forms of difference; and (c) an
engagement with the significance of text, ideology, and discourse in the construction

of social and material relations, everyday cultural and political life” (Luke, 2012, s. 6).

Ut ifra disse tre definisjonene operer kritisk literacy innenfor en ideologkritisk versjon med
fokus pa marginaliserte grupper pa den ene siden, og som et spraklig fenomen med fokus pa
sprikets makt pd den andre siden. Felles for tilneermingene er at tekster brukes til & analysere
det sosiale landskapet med et mal om rokke ved bade etablerte sosiale relasjoner og materielle
forhold. Fra et kulturelt syn blir kritisk literacy derfor arbeidet med a avdekke hvordan tekst
og diskurs manipuleres til 4 representere verden pa en bestemt mate: En avsleringsstrategi

(Luke, 2012, 5. 9).

I tillegg til designbegrepene presenterer Hillary Janks flere relevante begreper i en teoretisk
kritisk literacy-kontekst. Der design, dekonstruksjon og re-design er knyttet til en konkret
form for tekstkyndig, kritisk kompetanse og ferdighet, er Janks begreper om makt, mangfold,
tilgang og identitet sentrale i en analytisk tilnaerming til kritisk literacy. I likhet med
designbegrepene som grunnlag for ferdighetsbegrepene, er makt, mangfold, tilgang og
identitet gode indikatorer pa et mangfoldig og helhetlig kritisk literacy-begrep. Begrepene
speiler pd mange mater bredden 1 kritisk literacy og baner vei for & analysere, reflektere og

plassere en ofte vid tekstlig kontekst i mer satte rammer.

Hensikten med denne lereplananalysen er 4 undersgke bide hvorvidt planen legger opp til
ferdighetstrening i kritisk literacy, men ogsa hvorvidt planens mal og formuleringer bygger pa
en kritisk literacy-inspirert tankegang og leringskontekst. Sistnevnte foregar derfor pa et
analysenivé der det hensikten er & finne fram til de underliggende perspektivene som ligger til
grunn for oppleringen, i hvilken grad lereplanen er tilpasset en kritisk literacy-vennlig
leringskontekst. Dette gjor at jeg behever analysekategorier og begreper som egner seg for &

avdekke mer komplekse ideer og idealer. Janks begreper om mangfold, makt, identitet og
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tilgang bidrar med et passende rammeverk for et slikt analyseniva. Disse utgjor derfor
analysegrunnlaget for kategorien analytiske begreper. Begrepene er dessuten konkrete nok til
a kunne vurdere forekomsten av dem i planens ulike deler. Sammen fungerer de analytiske
begrepene som en representasjon pa kritisk literacy som bade konkret, men samtidig
komplekst og mangfoldig begrep. Videre vil jeg forsoke & definere hvert enkelt begrep i lys
av relevante teoretiske perspektiver. Janks begreper vil danne utgangspunktet for
analysekategoriene, men jeg vil videre i teoridelen ogsa supplere med andre teoretiske

perspektiver i et forsek pa a skape kompleksitet og mangfold i begrepsdefinisjonene.

Janks begrepsapparat bestér av de fire kjernebegrepene power, diversity, access, identity.
Tekstens kontekst og verden kan for gvrig omtales i lys av disse begrepene: “Critical literacy
is about enabling young people to read both the word and the world in relation to power,
identity, difference and access to knowledge, skills, tools and resources” (Janks, 2013, s. 227).
Begrepene gir rom for diskusjon rundt hvilke elementer som er til stede eller fravaerende i en
tekst: Hvem har makten? Hvordan er denne makten fordelt? Hvem har tilgang til
informasjonen og hvilke meninger blir anerkjent? Begrepene henger dessuten sammen og
avhenger av hverandre. Tilgang eksisterer ikke uten tilstrekkelig makt, mangfold finnes ikke
uten adekvat tilgang, og makt eksisterer bare i et ekskluderende vakuum uten tilgang: «How
can education contribute to a world in which our students at all levels of education become
agents for change?» (2013, s. 226-227). Bevissthet, diskusjon og forstielse rundt de fire
kjernebegrepene tilknyttet ulike kontekster er i folge Janks essensielt for at elevene skal
kunne ta del i samfunnsendringen. (2013, s. 227). I en ideell verden er alle de fire begrepene
symbiotisk integrert, men dersom et begrep mangler vil det ogsa gé pa bekostning av de andre
begrepene. Konsekvensene tilknyttet fraveer av begreper vil jeg skissere i de kommende

avsnittene.

Mangfold er knyttet til hvorvidt en tekst eller kontekst er tilpasset ulike mottakere med ulik
bakgrunn. Ulike diskurser er tilknyttet mange ulike sosiale identiteter og institusjoner (Janks,
2010, s. 25). Derfor er det et behov for 4 reflektere over var egen méte & handle, tenke og
skrive pa, som vi ofte tar for gitt (Gee, 1990, s. 142) Mangfold kan finnes uten makt. Det vil
komme til syne gjennom en utad feiring av mangfold, men der dette mangfoldet 1
utgangspunktet blir definert av dem som sitter med makten. Mangfold kan ogsé finne sted
uten tilgang til den dominerende diskursen, som vil kunne fore til et spréklig ghettofellesskap

av de som star utenfor (Janks, 2013, s. 226). Mangfold har derfor lite for seg dersom man ikke
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har tilgang og makt til & endre diskursene til sin fordel. Identitetsbegrepet er pA mange mater
bakt inn i mangfold fordi det sier noe om hvilken kultur, historie og samfunnsgruppe man
identifiserer seg med (2013, s. 234). Identitet bygges og endres ikke minst ogsé som folge av
ens maktposisjon og tilgang til samfunnet. Ogsa Freires verk er relevant i et
mangfoldsperspektiv. Han omtaler undervisningen som en «banking model», der elevenes liv
og kultur blir sett pa som irrelevant (Freire, 1970, 1 (Luke, 2012). Elevene er tomme

beholdere som skal fylles med skolens riktige innhold.

Maktbegrepet soker & undersoke hvilken makt avsender av en tekst, ytring eller kontekst har.
Hvilke maktstrukturer er synlige? Tekst kan 1 denne sammenhengen brukes som et verktay
for opprettholdelse og reproduksjon av dominans (Janks, 2010, s. 23). Makt kan eksistere uten
tilgang, men det vil opprettholde den ekskluderende kraften av mektige diskurser og
handlinger der bare noen f& har mulighet til & delta. Makt kan ogsa eksistere uten mangfold,
der det setter en stopper for samfunnsendring fordi det styres av noen ytterst fa (Janks, 2013,
s. 226). Ogsa Foucaults positive syn pa makt gjennom produksjon og handling (Wandel,
2001, s. 369), er et viktig aspekt i omtale av maktbegrepet. Dette synet apner for muligheten
til & skaffe seg makt gjennom tekstproduksjon. Det er likevel en forutsetning til grunn om

adekvat tilgang for & vaere i stand til & delta.

Tilgang beskriver muligheten hver enkelt har til & delta i en diskurs. Tilgang kan finne sted
uten makt. Det vil gi utslag i at de mektige og dominerende diskursene blir allmenngjorte uten
forstaelse og bevissthet over hvorfor og hvordan de ble dominerende. Resultatet er en stille
aksept. Tilgang kan ogsa veare til stede uten mangfold. Da vil bevisstheten rundt at forskjeller
pavirker hvem som har tilgang og hvem som hester frukter av den bli oversett. Tilgangen er
dermed forbeholdt de fa (Janks, 2013, s. 226). Det er derfor utilstrekkelig a inneha egen
tilgang, man trenger ogsa bevissthet rundt sin egen og andres tilgangskompetanse. Et sentralt
sporsmal er hvordan man kan skape tilgang til en dominerende diskurs samtidig som at man
skal verdsette og anerkjenne mangfoldet av diskurser og kultur blant elevene. Dette kalles et

“access paradox”:

“If we provide students with access to dominant forms, this contributes to maintaining
the dominance of these forms. If, on the other hand, we deny students access, we
perpetuate their marginalization in a society that continues to recognize the value and

importance of these forms” (Janks, 2010, s. 24).
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2.2 Didaktiske perspektiver pa kritisk literacy

Videre vil jeg presentere relevant forskning tilknyttet didaktiske perspektiver pa kritisk
literacy. Deler av kapitlet gir en tilstandsrapport pd norske elevers tilegnelse av kritiske
kompetanser, samt et internasjonalt perspektiv tilknyttet leereres kritiske bevissthet. Dette
danner et deskriptivt utgangspunkt for videre drefting av norskplanens méalformuleringer.
Béde nasjonale og internasjonale eksempler blir behandlet. Sammen skisserer bidragene
behovet for okt kritisk literacy-undervisning, men ogsa praktiske eksempler pa hvordan denne
undervisningen ber foregd. De didaktiske eksemplene bidrar derfor med et overordnet

normativt perspektiv for analysen.

Blikstad-Balas og Foldvik (2017) har i sin artikkel undersgkt hvordan elevene vurderer
palitelige kilder fra internett. Utgangspunktet er at 80% av norske elever velger internett som
foretrukken informasjonskilde til skoleoppgaver. Internasjonale studier viser dessuten at
elevene sliter med & vurdere kildene grundig nok og at det ikke gjores med mindre de blir
eksplisitt oppfordret til det (2017, s. 30). 7 vgl-elever ble intervjuet i studien. Elevene fikk 1
oppgave a vurdere troverdigheten til tre ulike tekster som omhandlet kjottforbruk: En kritisk
tekst fra Framtiden 1 vare hender, en infotekst om proteiner fra Matprat og et blogginnlegg om
vegetarisk kosthold av Sophie Elise. Funnene viser at de intervjuede elevene sjelden vurderer
kildene pa eget initiativ. Deres kriterier for vurdering av troverdighet baserer seg pé interesse,
bruksomrade og relevans. De har utover dette ingen strategier for ytterligere vurdering av en
kilde. I de tilfellene elevene eksplisitt ble bedt om & vurdere avsenders etos stilte de ulike krav
til ulike avsendere for lesningen. Vurderingen var i stor grad basert pa hvorvidt elevene hadde
kjennskap til og tillit til avsender fra for. Tekster med god innledende tillit ble dermed vurdert
mindre kritisk enn nye avsendere med uavklart tillit. Matprat ble derfor ansett som en
troverdig kilde pd generelt grunnlag, uavhengig kontekst. Sophie Elise ble derimot avvist
momentant, som folge av sin plattform. Andre funn viste at elevene sd pa faktapastandene
som ensbetydende med objektiv kunnskap, og at de dermed ikke folte behov for & undersoke
dem nermere. Faktainformasjonen fikk forrang for avsender og troverdighet ble dermed
vurdert ut ifra hvorvidt mottakeren oppfattet informasjonen som riktig. Studien viser til et gap
mellom laereplanens mél om kritisk vurdering av tekst og elevenes faktiske
vurderingskompetanse. Artikkelforfatterne papeker behovet for & stille kritiske spersmal til

tekstene elevene meater, og undersoke det som er utelatt framfor & bare gjengi innholdet
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(Blikstad- Balas & Foldvik, s. 37-38). Luke tar til orde for en slik arbeidsmaéte, der han
oppfordrer til & vurdere de bakenforliggende hensiktene med tekst (Luke, 2012, s. 4).
Perspektivet er ogsd 1 tradd med Janks dekonstruksjonsbegrep (Janks, 2012).

Eckeskog og Lundgren (2015) har gjort undersegkelser av hvordan leseforstielsesstrategier
kan brukes for & utvikle kritisk literacy. Dette med bakgrunn i behovet for kritisk
lesekompetanse for meningsskaping, tilgang og videre arbeid med teksten, tanker i trdd med
Janks’ design- og re-design begreper (Eckeskog & Lundgren, 2015, s. 37; Janks, 2013, s.
228). Studien bestod i hgytlesning av en skjennlitterer bok i morsmalsfaget pa ulike
klassetrinn. Den pafelgende tekstsamtalen i klasserommet og laerernes tilnerming til
forstéelsesstrategier ble videre analysert. Strategiene ble kategorisert etter & gjore koblinger,

stille spersmal, skape mentale bilder, sammenfatte, forutse og analysere tekststruktur.

Funnene fra studien viste at forstaelsesstrategiene kan gi okt teksttilgang, men bare om
lereren bruker strategiene som en del av en genuin samtale om teksten. I slike samtaler viste
elevene forstaelse gjennom & koble innhold til sitt eget liv og egen erfaring. Det er likevel
behov for en mer kritisk forstdelse av tekstene som gér forbi koblingen til egne erfaringer.
Learerne var flinke pa a knytte teksten til elevenes virkelighetsverden, men denne koblingen
ble ikke automatisk overfert tilbake til teksten slik at tilgangen ble optimal (Eckeskog &
Lundgren, 2015, s. 47). Dekonstruksjonen av tekst var altsa til stede, men videre arbeid med
re-design ble utelatt. Dermed ble ogsa elevenes forstaelse svekket. Artikkelen konkluderer
med at forstaelsesstrategier alene ikke kan fore til okt kritisk literacy, men at strategiene i
sammenheng med stottende undervisning kan hjelpe elevene med & bli oppmerksomme pa
underliggende strukturer i tekster. Det krever altsa en leerer som er bevisst og stiller de rette
spersmalene. Forfatterne etterspor okt fokus pa dekonstruksjon av egen undervisning om
forstéelsesstrategier for & skape bevissthet og trene kritisk literacy i storre grad (2015, s. 48).
Ogsa Rogers (2014) peker pa viktigheten av laerernes bevissthet rundt egen undervisning:
«Ceritical literacy is a framework versus an additional skill that needs to be taught” (s. 258).
Laererne trenger a forstd og behandle kritisk literacy som et helhetlig, kontinuerlig og

komplekst rammeverk med tilherende metabegreper.

Hillary Janks’ artikkel «Critical literacy in teaching and reserarch» (2013) gir en

gjennomgang av hennes teoretiske rammeverk for kritisk literacy i tillegg til tre illustrerende
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caseeksempler pd operasjonalisering av kritisk literacy 1 undervisning og samfunn. Jeg

presenterer her to av dem.

I forste case skisserer Janks mangelen pa tilgangskompetanse hos spraklige minoriteter. De
uten tilstrekkelig tilgang vil kunne fole avmakt i et system der det dominante spraket stadig
far okt verdi og legitimitet gjennom utdanning om og ikke #i/ dette spraket (Janks, 2013, s.
228). Et prosjekt 1 Arizona segkte & endre disse maktstrukturene gjennom undervisning
gjennom historie og litteratur valgt pa bakgrunn av minoritetsgruppers erfarings- og
interessehorisont. Funnene av denne intervensjonen forte til at eksempelvis elevene med
latinsk opphav fikk bedre utbytte av undervisningen og sterre bevissthet rundt hvem de var.
Identifikasjonen ga okt tilgang til tekstene og dermed bedre utrustning for deltakelse 1
diskusjon (2013, s. 229). Programmet bidro til gkt tilgangskompetanse: «Critical literacy is

meant to be transformative» (2013, s. 230).

Den andre casen tar utgangspunkt 1 et satirisk maleri fra 2012 av den tidligere Ser-Afrikanske
presidenten Jacob Zuma. Brett Murrays portrett framstilte en president med klare trekk av
Lenin 1 en popul@rkulturell kontekst der han viser kjonnsorganet sitt som en kritikk mot
ANC-regjerningen (2013, s. 232). Hendelsen skapte store reaksjoner der kunstneren ble
anklaget for politisk provokasjon, rasisme og provokasjon mot afrikansk kultur. I felge Janks
er maleriet et godt utgangspunkt for en kritisk samtale: Hvem har makten til 4 bruke spraket
innenfor en bestemt diskurs og hvem har tilgang til denne diskursen? Eksemplet kan bidra til
a diskutere kjernebegreper 1 kritisk literacy som design, power, access og diversity (2013, s.
234). Arbeid med de samme kjernebegrepene eksemplifiseres ogsé i et tredje case fra Ser-
Afrika: literacy-utvikling gjennom bruk av sms. Med bakgrunn i darlige literacy-ferdigheter
ble programmet satt i gang for & eke kompetansen gjennom en plattform elevene allerede var
kjent med. Resultatet var mer spraklige bevisste elever som evnet & produsere tekst for et
publikum og dermed inneha makt til & bestemme over egen verden og ekt tilgang til en ny
tekstdiskurs. Skrivingen utviklet ogsé metabevissthet. Prosjektet ivaretok pd lik linje med de
andre casene viktige kritisk literacy-begreper: En gjenkjennbar diskurs der alle kunne delta pa

sine premisser med et reelt publikum og dermed okt makt (2013, s. 237).
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2.3 Laereplanteoretiske perspektiver

Engelsen (2019) presenterer i sin artikkel en droftende oversikt over det hun mener er en
tilbakevending til en vitenskapssenteret tradisjon for leereplantenkning i LK20. Med begreper
som dybdelering og kjerneelementer har vi ifelge forfatteren gatt i retning av 1960-arenes
vitenskapelige leereplantankegang der pedagogiske tendenser systematisk ble brutt ned til sin
grunnleggende essens og karakteristikk. Engelsen argumenterer for at dagens
lereplantenkning og 60-tallets tenkning er likt i sitt fokus pa struktur og faglige byggesteiner
eller kjerneomréader 1 faget. Et tydelig skille er likevel metodefriheten i dagens
leereplantenkning kontra sterk metodestyring pa 60 tallet. Dagens tenkning skiller seg
dessuten fra tidligere vitenskapstenkning ved at datidens vitenskapelige tenkning var knyttet
til realfagene. I dag er man opptatt av dybdelaring og faglige kjerneelementer i alle skolens
fag. Det akademiske har derfor blitt balansert opp imot mer allmenndannende utdanning.
Engelsen ytrer behovet for en «balanced curriculum» der de allmenndannende perspektivene
og vitenskapen ma forenes pa en god mate (Engelsen, 2019). Literacy kan i s mate sies &

vare en representant for et mer allment danningsmal.

Ogsa Ongstad (2014) presenterer i likhet med Engelsen relevante lereplanperspektiver i sin
analyse av literacy-begrepet og fagdidaktikken . Han peker pa at begrepet har blitt bakt inn i
fagdidaktikken gjennom en pagaende internasjonalisering av utdanningssystemet, der prosess-
produkt tenkning dominerer og gir et mer apent og dynamisk syn pé faglighet. Det finnes 1
folge Ongstad en spenning mellom en internasjonale favorisering av literacy som et stort og
diffust begrep og evnen til nasjonal operasjonalisering av begrepet i styringsdokumentene
(Ongstad, 2014, s. 218). Storsatsninger som grunnleggende ferdigheter, PISA-testene og
maélsetningene om livslang lering er alle eksempler pa perspektiver som har kommet inn i
lereplanen pa bakgrunn av internasjonale literacy-trender. Ongstad etterspor oky bevissthet
omkring gkonomiske og politiske motiver for literacy- og lereplanutviklingen (2014, s. 219).
Bédde Ongstad og Engelsen viser til et paradoks 1 norsk utdannings- og lereplanplanlegging.
Den vitenskapssentrerte lereplantilneermingen med kjerneelementer og dybdelering soker a
finne essensen 1 et fagomrade. Dette synet star, som Ongstad argumenter for, 1 spenn med et
stort, diffust begrep som literacy. Kategorisering meter begrepskompleksitet. De to artiklene

belyser viktige utfordringer med lereplan 1 mete med internasjonale literacy-trender.
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2.4 Oppsummering

Med bakgrunn i de teoretiske perspektivene er det tendenser til en todeling innen forskningen
pa kritisk literacy. Den ene retningen baserer seg pé kritisk literacy som begrep for den
praktiske undervisningen, en opplaring i kritisk literacy som baserer seg pa matforskjeller og
tenkning som et overordnet premiss. Bade Janks (2013) og Blikstad-Balas og Foldvik (2017)
sine artikler gar 1 denne retningen 1 sine perspektiver og problematiseringer av minoritet/
majoritet og avsendermakt. Den andre retningen fokuserer pa kritisk literacy som metabegrep
der kritisk literacy forstds som en kompetanse laereplanen skal vurderes ut ifra. Ongstad
(2014) og Engelsen (2019) peker begge pa dette begrepsperspektivet. Rogers bidrag belyser
ogsé utfordringene begrepet kan ha i mete med laereplanoperasjonalisering: kritisk literacy
som noe mer enn ren ferdighetstrening, et grunnleggende rammeverk og tenkemaéte (Rogers,
2014, s. 258). Begge tendensene er interessante for mitt prosjekt da kritisk literacy som
metabegrep blir tilknyttet en storre samfunnskontekst der makt, demokrati og tilgang
problematiseres. Kritisk literacy blir i sa mate et ladet (makt)begrep i mote med
klasserommet. Dette er hoyst interessant i et lereplanperspektiv der komplekse begreper ma

brytes ned til funksjonelle enheter.

P& grunn av begrepskompleksiteten blir det derfor ogsa nedvendig a belyse kritisk literacy pa
flere ulike nivéer. Dette er ogséa utgangspunktet for todelingen mellom ferdighetsbegreper og
analytiske begreper i lereplananalysen. Todelingen hjelper til med & holde perspektivene
adskilt. Dette kapitlet har vist en tredeling der kritisk literacy forstas i en didaktisk, teoretisk
og leereplanteoretisk sammenheng. Dette danner ogsé utgangspunktet for den videre analysen
og metodevalget, der ulike leereplannivaer brukes til & belyse de ulike perspektivene. Den
kritiske diskursanalysen vil ta i bruk teoretiske perspektiver for analyse av norskplanen.
Lareplanteoretiske perspektiver og didaktiske perspektiver blir sa svart relevante for &
diskutere og reflektere over disse analysefunnene. Formalet med bade tredelingen av
perspektiver og inndeling av ferdighets- og analysekategorier for analysen er & nettopp fa
fram kompleksitet. Delingen vil kunne tjene som en god indikator for refleksjon rundt
leereplanens posisjonering omkring kritisk literacy. Den inviterer ogsa til kritisk diskusjon

rundt de ulike perspektivene.
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3 Metode

3.1 Vitenskapsteoretisk utgangspunkt

Problemstillingen og tekstilnaermingen i dette prosjektet relaterer seg vitenskapsteoretisk til
sosialkonstruktivistiske grunntanker. Sosialkonstruktivismen bygger pa en forstéelse av at
sosiale fenomener er konstruert av mennesker gjennom sosial samhandling. Virkeligheten er
derfor sosialt skapt (Berger & Luckman, 1967, i (Skrede, 2017, s. 76). Spraket har en viktig
funksjon 1 & formidle virkeligheten, men er ogsa en sosial konstruksjon i seg selv. Ettersom
mitt mal er & undersoke sprakbruk i tekst, er ogsa poststrukturalismen et viktig
vitenskapsteoretisk grunnlag. Der sosialkonstruktivismen innbefatter all sosial samhandling,
er poststrukturalismen i sterre grad lingvistisk orientert med et hovedfokus pa sprakets
funksjon. Poststrukturalismen belyser oppfatningen om at spraket i seg selv er grunnlaget for

bade det sosiale liv og 1 stor grad ogsa vart indre tanke- og folelsesliv (Skrede, 2017, s. 75).

Den sosialkonstruktivistiske og poststrukturalistiske tilneermingen til sprak som sosialt skapt
gir rom for hermeneutisk tolkning. Hermeneutikken er opptatt av a vurdere arsakene og bak et
handlingsuttrykk, altsé & finne den underliggende sammenhengen (Gilje, 2019, s. 11).
Tolkningsarbeidet mitt vil innga i en hermeneutisk tolkningstradisjon der Gadamers
filosofiske hermeneutikk star i fokus. Gadamer bruker begrepet hermeneutisk sirkel for a
beskrive teksttolkningsarbeid som en evig runddans der forstaelsen beveger seg fra helheten
til delene og tilbake til helheten. Kriteriet for korrekt forstielse baseres pé at delene er
koherente med helheten. Om ikke dette er tilfellet, er forstaelsen mislykket og det holistiske
kriteriet er ikke oppfylt (Gilje, 2019, s. 156). Det hermeneutiske del-helhet perspektivet er

sentralt for utvalget mitt.

3.2 Utvalg

3.2.1 Goodlads lzereplannivéer

Goodlad (1979) har utviklet et begrepsapparat og analyseverktey for & forstd prosessen for
lereplanutvikling. Modellen beskriver prosessen fra idefasen til virkeliggjoring i
undervisning. Goodlad bryter lereplanen ned i fem enkeltnivaer. Den ideelle lereplan
forklarer det ideologiske bakteppet for leereplan og omfatter det politiske og verdirelaterte
grunnlaget for utdanningssektoren. Den formelle lereplan utgjer den vedtatte, skriftlige
planen som er selve rammen for skolens virksomhet. Den oppfattede lereplan er nivdet som

beskriver akterenes fortolkninger av den formelle lereplan og som pdvirker deres videre
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arbeid med planen. Videre er den operasjonaliserte lereplan er den oppfattede lereplanen satt
ut i praksis i skolen. Til slutt er den erfarte leereplanen de erfaringene laerere og elever har

tilegnet seg fra oppfattet leereplan (1979, s. 60-63).

Datamaterialet for denne studien er valgt 1 den hensikt & dekke flere av Goodlads nivaer.
Dette for & hindre en ensporet analyse der bare et niva undersgkes isolert. Tekster innenfor en
utdanningskontekst opererer sjelden 1 et vakuum og er knyttet til ulike akterer som ensker &
realisere sine intensjoner pd mange niva. For a forstd formélet med tekstene kreves et bredere
hermeneutisk perspektiv (Gilje, 2019, s. 12). Likevel vil det formelle leereplannivaet ha
forrang, ettersom begreper og tekst i leereplanen er fokusomrade i analysen. I min studie vil
nivaene brukes for & kategorisere de ulike strukturene 1 analysekomponentene, der spesielt
skillet mellom ideologi, tekst blir sentralt. Goodlads nivaer er i s& mate med pé a konkretisere
delene 1 det hermeneutiske tolkningsarbeidet som et redskap for a finne forstéelse for helheten

(Gilje, 2019, s. 156).

3.2.2 Tekstutvalg

Norsk- og lereplanens ulike deler behandles 1 denne studien. Den tar derfor utgangspunkt i
det formelle nivaet av lereplanen (Goodlad, 1979). Valget er gjort pa bakgrunn av
problemstillingen som er spisset mot & avdekke en gitt sosial konstruksjon i tekst. Jeg mener
det er ngdvendig & analysere alle planens deler da de har ulik funksjon. Fra
kompetansemalene som kan knyttes direkte til undervisning, til overordnet del og fagrelevans
som definerer et bredere verdigrunnlag. Analysen omfatter den formelle lereplanens to

hoveddeler:

(1) Overordnet del av leereplanen- verdier og prinsipper for oppleeringen: Overordnet del
uttrykker overordnede verdier og prinsipper som gir retning for opplaringen og har
som formal & utdype verdigrunnlaget i formélsparagrafen. Dokumentet er inndelt i
skolens verdigrunnlag, prinsipper for lering, utvikling og danning, samt prinsipper for

skolens praksis (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 2).
(2) Leereplan i norsk:

- Norskfagets relevans og sentrale verdier: Denne delen av lereplanen konkretiserer

verdigrunnlaget fra overordnet del og knytter det til en norskfaglig kontekst. Delen
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sammenfatter i to avsnitt hvordan faget skal bidra til & realisere verdigrunnlaget i

opplaringen (Kunnskapsdepartementet, 2019).

- Kjerneelementer for norskfaget: Kjerneelementene representerer sentrale begreper,
metoder, tenkemdter, kunnskapsomrider og uttrykksformer elevene ma kunne mestre
i anvendelsen av norskfaget. Sentralt er utvikling av forstéelse for innholdet og dets
sammenhenger. Nytt av LK20 er at kjerneelementene tilbys som et stottemateriell til
leereplanens kompetansemal. Kompetansemélene kan i den digitale leereplanen knyttes
til konkrete kjerneelementer. Motsatt kan man i hvert kjerneelement fa vist tilknyttede

kompetansemaél pd alle nivder (Utdanningsdirektoratet, 2019).

- Kompetansemal for norskfaget etter 10. trinn: Omfatter de konkrete malsetningene for
hva elevene skal kunne etter 10 ar i skolen (Kunnskapsdepartementet, 2019). Valg av
10. trinn er gjort pd bakgrunn av at malene representerer en mer eller mindre
fullstendig oppnéelse av de kompetansene elevene skal ha tilegnet seg gjennom et helt

grunnskolelop.

Valget av LK20 og overordnet del er gjort pd bakgrunn av at de representerer de formelle
maélene for grunnskolens opplaering. Jeg vil likevel supplere analysen med flere offentlige
dokumenter til stotte og utfordring av formuleringer i planen. De vil ogsa vare med pé a
skissere et ideologisk bakteppe for lereplanen, som er viktig ved en kritisk diskursanalytisk
tilnerming (Skrede, 2017, s. 21). Disse blir ikke analysert i sin helhet av hensyn til oppgavens
ramme. NOU-en «Fremtidens skole- Fornyelse av fag og kompetanser» (NOU 2015:8, 2015),
og Stortingsmelding 28 «Fag- fordypning- forstaelse. En fornyelse av Kunnskapsloftet»
(Meld.St.28 (2015-2016)), som ble nevnt i innledningen, vil tjene som et slikt stottemateriell.
Dette fordi de to dokumentene representerer de ideologiene, tankene og holdningene som har
veert utgangspunktet for den nye lereplanen. Dokumentene er med pa a representere

Goodlads forste lereplannivd, den ideelle lereplan (1979).
3.3 En kritisk diskursanalytisk tilnzerming

Kritisk diskursanalyse danner denne analysens metodiske forankring. Dette pa bakgrunn av

mitt enske om & undersgke en bestemt kritisk literacy-diskurs i datamaterialet. Videre folger
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en redegjorelse av begrepet diskurs og kjennetegn pa kritisk literacy som diskurs. Til slutt

beskrives en kritisk diskursanalytisk tilnaerming i lys av mitt prosjekt.

3.3.1 Diskursen kritisk literacy

Diskurs er et mangfoldig begrep og brukes i ulike ssmmenhenger. Skrede gjengir Faircloughs
definisjon av diskurs som hviler pi tre tiln@rminger: (1) Meningsdannelse som inkluderer all
sosial praksis, (2) sprék tilknyttet et spesifikt sosialt felt og (3) konstruksjoner av verden som
assosieres med et spesifikt samfunnsmessig perspektiv (Fairclough, 2009, i (Skrede, 2017, s.
26), (Fairclough, 1995, s. 74,131). Tekst som sosial praksis er en sentral del av alle de tre
tilneermingene, i trad med sosialkonstruktivistisk teori (Berger & Luckman, 1967, i (Skrede,
2017, s. 76). Foucault har en lignende tretrinnsdefinisjon av diskursbegrepet der diskurs 1 det
vide er (1) «the general domain of all statements», mer spisset er (2) «an individualizable
group of statementsy og til slutt (3) «a regulated practise that accounts for a number of
statements» (Foucault, 1972, 1 (Mills, 2004). I likhet med Faircloughs definisjoner gér
Foucaults diskurstilnerminger fra en bred, generell definisjon, til en definisjon basert pa
strukturer innad diskursen, og til slutt en definisjon med forankring i samfunnsstrukturer. Den
siste tilneermingen legger mer vekt pé intensjonen bak tekst enn teksten i seg selv (Mills,
2004, s. 6). Jeg velger & tilnerme meg diskursbegrepet med Faircloughs og Foucaults andre
tilnerming, diskurs som et spesifikt sosialt felt. Definisjonen legger vekt pa tekst som sosial
praksis og kritisk literacy vil fungere som det sosiale feltet, der formuleringer vurderes opp

imot gitte kriterier.

Ogsé den tredje definisjonen av diskurs, konstruksjoner i lys av et samfunnsperspektiv, vil ha
relevans for avhandlingen. Den formelle lereplanen 1 stor grad er preget av den ideelle
(Goodlad, 1979), der intensjonene og det samfunnsmessige perspektivet bak lereplanteksten
er relevant. Olson (2003) peker pé at enhver reform i en utdanningssammenheng pendler
mellom beskrivelser av skolens institusjonelle samfunnsmandat og som en arena for
utfoldelse for barnet: «An unbridgeable gap between the institutional and the personal,
between the formal and the informal» (Olson, 2003, s. 4). Disse tankene problematiserer ogsa
Dewey, som er opptatt av forholdet mellom barnet og lereplanen, der institusjonens
samfunnsmandat og faktisk output hos elever og lerere star i spenn. Det er et gap mellom de
formelle intensjonene og de personlige erfaringene i klasserommet, og ifelge Olson er det
nedvendig & vere bevisst utdanningsdiskursens og skolereformenes doble formal: «one group

seeing the achievements of the collective as primary. The other seeing the experience, beliefs,
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and goals of individual learners as primary”(Olson, 2003, s. 4). Ideell lereplan er med pa &
tydeliggjore den tredje diskurstilneermingens spenning, der individ meter samfunn. Nettopp
derfor er det ideelle nivéet et viktig element for videre drefting i oppgaven. Det er med pé a
representere bakenforliggende arsaker til skriftlige formuleringer og tydeliggjore spenningene

bade innad og mellom lereplannivdene.

Det blir nedvendig a avklare hva som ligger 1 diskursen kritisk literacy. Jeg har valgt &
benytte meg av Janks og Freire sitt begrepsteoretiske rammeverk for & definere hva diskursen
omfatter. Jeg har tidligere argumentert for at dette begrepsapparatet bidrar med et komplekst
og helhetlig syn pa kritisk literacy. Teoridelen har tidligere gitt en inngdende beskrivelse av
de diskursive begrepene som vil danne grunnlag for analysen. Jeg vil argumentere for at
begrepene egner seg godt for & fa fram kompleksiteten og helheten som ligger i kritisk

literacy som teoretisk og praktisk begrep:

(1) Ferdighetsbegreper for tilegning av kritisk literacy:
- Design (name)
- Dekonstruksjon (rename)

- Re-design (problematise)
(Janks, 2012), (Freire & Macedo, 2018).

(2) Analytiske begreper pa kritisk literacy:
- Makt
- Mangfold
- Identitet
- Tilgang
(Janks, 2013).

Ettersom kritisk literacy bdde fungerer som en metode og et teoretisk fenomen (Luke, 2012),
vil det oppsté begreper som tilharer to ulike kontekster. Derfor har jeg delt de sentrale kritisk
literacy-begrepene inn 1 analytiske begreper og ferdighetsbegreper. Disse begrepene har jeg
selv konstruert fordi jeg mener de er med pa a representere bredden som ligger 1 kritisk
literacy: bdde som en ren arbeidsmetode og som et teoretisk/ analytisk begrep. Jeg mener det
er viktig a skille mellom disse to begrepene fordi de skiller mellom en verdi- og

praksistilnerming til begrepet. Kritisk literacy er ikke et eksplisitt begrep uttalt i noen av
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lereplanens deler, og jeg trenger derfor kategorier som mer presist kan analyseres opp imot
lereplanens begrepsbruk. De analytiske begrepene vil vise integrasjonen av kritisk literacy-
tankegang 1 lereplanens formuleringer, altsa hvorvidt leringskonteksten i seg selv er tilpasset
kritisk literacy. Begrepene soker & trekke ut de grunnleggende verdiene som er en del av
kritisk literacy, et idealistisk perspektiv. Ferdighetsbegrepene vil derimot gi en pekepinn pé
hvorvidt arbeidsmétene legger til rette for trening av kritisk literacy-kompetanse. Disse
begrepene soker & si noe om kjennetegn pé arbeid med kritisk literacy og de ferdighetene det
omfatter, et kompetanseperspektiv. Det er dog viktig & nevne at ogsé de analytiske begrepene
kan vare del av kritisk literacy som arbeidsmetode, da tekster kan forstas og analyseres 1 lys
av makt, identitet, tilgang og mangfold. Det er likevel den overordnede leringskonteksten for
kritisk literacy og forekomsten av begrepene i leereplanen som vil veere mitt fokus for
analysen tilknyttet de analytiske begrepene. Dette ogsa fordi leereplanen i liten grad
inneholder konkrete metodeformuleringer (NOU 2015:8, 2015, s. 78).

3.3.2 Kritisk diskursanalyse

Kritisk diskursanalyse baserer seg pa studiet av hvordan ideer manifesterer seg 1 tekster. Dette
med bakgrunn i Faircloughs sosialsemiotikk der man studerer sprak i bruk og de sosiale
implikasjonene av denne sprakbruken (Skrede, 2017, s. 24). Lingvistikken er ogsa sentral,
men som en del av sosiale fenomener mer enn studiet av lingvistikken i seg selv. Fairclough
skiller mellom tre diskursanalytiske tilneerminger (Fairclough, 2003). Disse bygger pa
diskursdefinisjonen fra forrige delkapittel. Den forste tilneermingen «sosiale begivenheter»
som knytter tekst i sin brede forstand, til en del av de sosiale begivenhetene rundt oss (Skrede,
2017, s. 32). Det er studiet av tekst der man undersoker tekstens semiotiske funksjon, relasjon
til andre tekster og ideasjonell funksjon likt Hallidays systemisk-funksjonelle lingvistikk.
Analyse av spréket vil kunne beskrive sprakbrukens funksjon og vurdere de sosiale
implikasjonene av den (Skrede, 2017, s. 30). Sprakbruken har alltid en funksjon i den sosiale
verdenen (Bjerhusdal, 2020, s. 166). I mine analyser utgjer de sosiale begivenhetene utvalget
av tekster, altsé lereplanens ulike deler. Det omfatter ogsa utvalget av formuleringer i disse
delene. Arbeidet med & gjenkjenne overordnet begrepsbruk og sammenligningen av
dokumentenes form, formuleringer og formal er tilknyttet nivaet «sosiale begivenheter».

Nivéet opererer pa et formelt leereplanniva (Goodlad, 1979).

Faircloughs «sosiale begivenheter» vil vare relevant for mine analyser pa et overordnet plan

for & skaffe oversikt over tekstmengden, men det er i storre grad Faircloughs andre tiln&erming
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til kritisk literacy, «sosial praksis», som vil ha relevans for min analyse. Sosial praksis baserer
seg pa at sprak er knyttet til en spesiell sosial praksis, for eksempel et politisk sprak. Her er
madlet 4 identifisere konkrete diskurser, sjangre eller stiler som representerer spesifikke sosiale
fenomener (Fairclough, 2003, s. 23). Man undersgker dermed tekstens interdiskursivitet
(Bjerhusdal, 2020, s. 166). Kritisk literacy fungerer som en slik diskurs i denne oppgaven, der
sprakbruken og formuleringer i sin helhet blir analysert opp imot kritisk literacy som begrep.
Det sosiale fenomenets stasted, det ideologiske grunnlaget, utgar av det teoretiske
begrepsapparatet som ligger til grunn for kritisk literacy og er ogsa bakgrunnen for
analysekategoriene. Meningsinnholdet i diskursen kritisk literacy danner utgangspunktet for
utvalget av formuleringer for analysen. Der «sosiale begivenheter» behandler konkret,
funksjonell sprakbruk vil «sosial praksis» ogsa peke pa de en bestemt sosial setting. Ettersom
«sosial praksis», og til dels «sosiale begivenheter», vil utgjere det dominerende nivaet for
analysen, vil derfor analysedelen hovedsakelig operere i den formelle delen av lereplanen

(Goodlad, 1979).

Det tredje og siste nivéet i Faircloughs modell setter tekst i en storre sammenheng. «Sosiale
strukturer» brukes til beskrivelser pa et samfunnsmessig makroniva (Fairclough, 2003, s. 24).
Nivaet setter sokelys pé det dialektiske forholdet mellom den konkrete diskursen og
samfunnet. Forholdet mellom makt, diskurs og ideologi er sentralt (Skrede, 2017, s. 32).
«Sosial praksis» og «sosiale strukturer» er i sd mate med pa & bygge bro mellom mikro- og
makronivaet, der tekstens diskurs er formidler av en videre samfunnsstruktur. Dette gir rom
for kritikk av tekst. Laereplanen, som en sosial begivenhet, vil alltid sté i et dialektisk forhold
til de sosiale strukturene som ligger til grunn i samfunnet (Bjerhusdal, 2020, s. 166). Nivaet
gjor det mulig & sammenligne flere nivier i Goodlads lereplanmodell, der spesielt forholdet
mellom ideell leereplan er sentralt (Goodlad, 1979). Analyse av «sosiale strukturer» som et
kritisk aspekt, vil 1 denne avhandlingen integreres gjennom en fortolkende tilneerming til
lereplanens valg av begreper. Denne sprakbruken ma tolkes i en sterre, ideologisk kontekst
der de ulike delene av planen vurderes opp imot hverandre. Slik kan skjulte sammenhenger
mellom sprék og makt komme til syne (Skrede, 2017, s. 21). Denne tiln@rmingen til tekst og
kontekst understreker det hermeneutiske metodegrunnlaget. Lareplanens deler forstés i lys av

leereplanen som helhet og den sosiale konteksten (Gilje, 2019, s. 157).

Det tredje nivaet i Faircloughs modell blir aktuelt i diskusjonsdelen. Hvorvidt kritisk literacy

er & anse som en velintegrert diskurs 1 leereplanen kan tolkes ut ifra tekstuelle og diskursive
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analyser pa niva 1 og 2 i Faircloughs modell. Disse funnene sier derimot ingenting om
hvordan formuleringene blir fortolket og satt ut i live i undervisning, altsé pa et oppfattet og
operasjonalisert lereplanniva (Goodlad, 1979). Jeg mener det er viktig 4 gi rom for ogsd dette
perspektivet i oppgaven, ettersom fortolkningene sier mye om hvilken makt kritisk literacy-
diskursen far i mote med konkret undervisning. Informasjon om dette er ogsd med pa &
nyansere, utfordre eller gi belegg for mine subjektive fortolkninger i analysen for & gke
etterprovbarheten (Skrede, 2017, s. 158). Derfor blir Faircloughs tredje niva om «sosiale
strukturer» svert relevant som en del av den dreftende diskusjonen av mine analysefunn. Det
er ngdvendig 4 rette et blikk mot vekselvirkningen mellom den ideologiske, formelle,
oppfattede og operasjonaliserte leereplanen for a forstd hvordan diskursen kritisk literacy
endrer seg og opptrer i mate med de ulike samfunnsnivene. En slik hermeneutisk tilnerming
apner for kritikk og diskusjon av lereplanformuleringenes makt og konsekvenser. Her blir
forholdet mellom kritisk literacy-diskursen, makt og ideologi tydelig. Dette forseker jeg &
oppnd ved gjennom drefting av empiri opp imot teori og didaktisk forskning pa kritisk

literacy.

3.4 Metodologiske begrensninger
3.4.1 Validitet

Kritisk diskursanalyse er en metode som apner for mange varianter og innfallsvinkler. Derfor
er bevissthet rundt undersokelsens gyldighet og pélitelighet kanskje spesielt viktig ved dette
metodevalget. Validitet dreier seg om hvorvidt studien maler det den er ment til & male
(Skrede, 2017, s. 156), og 1 hvilken grad det finnes korrespondanse mellom en beskrivelse og
den sosiale virkeligheten beskrivelsen uttaler seg om (Silverman, 2001, s. 232). En svakhet
med min studie kan knyttes til subjektivitet i tolkningsarbeidet. Innenfor den
sosialkonstruktivistiske rammen vil det alltid finnes flere sannheter og ulike fortolkninger av
den samme teksten. Dessuten er arbeid innenfor en hermeneutisk tradisjon preget av Poppers
begrep om forventingshorisont. Akterer vil stille med ulike forventinger og ferforstielser av
et begrep og det kan gi svert forskjellige tolkninger av det som observeres (Gilje, 2019, s.
162). Likevel vil en «barmhjertig» lesning, der man prover & forsta helheten i de ulike delene,
hindre at personlige fordommer overtar tolkningen fullstendig (Gilje, 2019, s. 157).

Mangfoldet av tekstdeler er i min analyse med pa & styrke dette.
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Silverman (2011) taler for at teksttolkningsstudier kan gke validiteten ved a presisere
grunnlaget for tolkningen og begrunne resultatene av fortolkningen som presenteres i en
analyse. Jeg forsoker & imotegd dette ved & benytte meg av diskurs- og analysekriterier
forankret i et solid teoretisk utgangspunkt. Teorien vil bli brukt aktivt i mine begrunnelser for
fortolkningene som blir gjort. Likevel finnes det ingen fullt ut neytral og verdiles posisjon &
ytre seg fra, spesielt ved analyse av diskurser (Skrede, 2017, s. 160). Dette er noe jeg ma vere
ekstra bevisst pa ettersom jeg har valgt a konstruere egne analysekategorier. Selv om
kategoriene er begrunnet i teoretiske perspektiver pé kritisk literacy, har jeg likevel gjort et
utvalg i teorien. Det finnes sannsynligvis flere perspektiver pa kritisk literacy jeg ikke har
valgt & fokusere pa i denne prosessen, og derfor kan relevant bakgrunn for utarbeidelsen av
analysekategoriene ha gétt tapt. Mélet med analysen er & lete etter formuleringer som passer
til de analytiske begrepene og ferdighetsbegrepene. Et sd spisset fokus vil kunne fore til at
man overser andre viktige perspektiver knyttet til arbeidsmater og begreper som harmonerer
med kritisk literacy. Jeg har dog tidligere argumentert for hvorfor Janks sine perspektiver har
vert toneangivende for utarbeiding av analysekategoriene. Det har vart nadvendig & gjore et
utvalg for & kunne navigere i en stor mengde laereplantekst, og kategoriene har hjulpet meg

med & etablere et felles fokus for alle delene av planen.

Det faktum at kritisk literacy ikke er et eksplisitt uttalt begrep i leereplanen kan ogsa medfore
en overdreven sympatisk analyse av de utvalgte begrepene i1 analysekategoriene. Dette har jeg
provd & imegtegd gjennom en reflekterende og dpen holdning til formuleringene heller enn
bastante pastander rundt integrasjonen av kritisk literacy. Med mitt analyseutgangspunkt har
bevissthet rundt mangel pa neytralitet vert et helt nedvendig perspektiv & ha med meg
gjennom hele denne prosessen. Ettersom full neytralitet i en slik studie ikke er mulig, er
derfor mélet med studien & bidra med nye perspektiver og refleksjon innenfor et felt heller

enn a servere en gitt sannhet.

Et annet poeng tilknyttet studiens validitet er valget av kritisk literacy som analytisk objekt.
Ved a lete etter en bestemt diskurs kan jeg risikere a overse kompleksiteten i lereplanen.
Lareplanen er et stort dokument som er ment til & dekke mél og delmaél for skolens helhetlige
praksis. Det sier seg selv at formuleringene i planens deler vil inneholde mange ulike
perspektiver, malsetninger og verdier. Det er en fare for at mitt mal, som er a finne
formuleringer kompatible med kritisk literacy, ikke samsvarer med lereplanen og

norskplanens komplekse mélsetninger. Heller enn & kritisere leereplanen med utgangspunkt i
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en bestemt fagdiskurs, er malet mitt & belyse den kompleksiteten som oppstér i leereplanens

spraklige framstillinger i de ulike delene, i lys av kritisk literacy.

3.4.2 Reliabilitet

Reliabilitet dreier seg om studiens etterpravbarhet og hvorvidt de samme resultatene vil
framkomme om den blir utfert av andre (Silverman, 2001, s. 225). En generell svakhet med
diskursanalyse er at den er basert pé et utvalg av analysemodeller og kategorier fra forskerens
side. Dette kan fore til at noen analytiske innganger og begreper vil kunne bli oversett.
Likevel kan en mer etterprovbar analyse skapes gjennom tydeliggjoring av hvilke begreper og
verktay som er brukt til hvilket formal og hvorfor (Skrede, 2017, s. 158-160). I mitt tilfelle er
bruk av teoretiske begreper for & beskrive diskursen kritisk literacy et slikt grep. Begrepene
har forankring 1 et bredt kritisk literacy-teoretisk rammeverk og er ikke bare begreper jeg selv
har konstruert. Inndelingen i analytiske- og ferdighetsbegreper er dog selvvalgte, men disse

er likevel en overordnet kategorisering av teoribegrepene.

I analysen forsgker jeg & vie like mye plass til formuleringer som taler bade for og mot kritisk
literacy som perspektiv. Som jeg péapekte i kapitlet om validitet, vil jeg likevel vil jeg med
min forforstéelse stille med et analyseutgangspunkt som gir rom for sympatiske tolkninger
ettersom analysebegrepene rommer mye og kan besta av flere perspektiver. Dette gker faren
for «cherry-picking» der man velger ut funn som stetter opp under en konklusjon gjort
allerede pa forhénd (Skrede, 2017, s. 159). Jeg kunne ha imetegétt denne utfordringen ved a
utelukkende telle forekomsten av hvert enkelt analysebegrep. Jeg mener likevel at en slik
tilneerming ville gitt meg en svart mager og lite nyansert analyse, da begrepene rommer flere
betydninger og nyanser som kan opptre utenfor den eksplisitte bruken av begrepet. For a bate
pa relabilitetsproblemet har jeg forsekt & begrunne hvorfor jeg mener enkelte formuleringer

passer inn i en kritisk literacy-kontekst selv om de ikke benyttet analysebegrepene eksplisitt.
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4 Analyse

Som nevnt 1 metodedelen vil analysen foregd med utgangspunkt to ulike kategorier: Et
analytisk perspektiv og et ferdighetsperspektiv. Kapittel 4.1 fokuserer pd integrasjonen av
kritisk literacy-begreper som overordnede og eksplisitte perspektiver i1 planen, hvordan for
eksempel begreper som makt eller mangfold kommer til syne i formuleringene. I samme
kategori inngar ogsé eventuelle kompetanser der elevene selv mé bruke kritisk literacy som
analyseverktoy. Sistnevnte danner en flytende overgang til fokuset 1 kapittel 4.2, som 1 sterre
grad omfatter konkrete arbeidsmater og kompetanser. Videre vil hver enkelt lereplandel, eller
sosial begivenhet, vies plass og analyseres opp imot analysekriteriene pé kritisk literacy.
Avslutningsvis (kap 4.1.5 og 4.2.5) forseker jeg a trekke linjer mellom funnene i den formelle
planens deler og de ideologiske dokumentene som ligger til grunn. Sammen utgjer disse

handlingene en analyse pa Faircloughs niva sosial struktur (Skrede, 2017, s. 31).

Bakgrunnen for utvalget av de enkelte laereplanformuleringene tar utgangspunkt i to faser. I
forste fase har jeg gjort konkrete sgk etter hvert enkelt analysebegrep 1 hver av planens deler.
Dette har jeg forst og fremst gjort for & fa oversikt over materialet, og har vert et
toneangivende kriterium for utvalget av formuleringer. Telling av forekomsten av begrepene
har gitt meg en pekepinn pa hvorvidt det er de analytiske begrepene som dominerer i
leereplanen eller de ferdighetsrettede begrepene. Tellingen har ogsa gjort det mulig a
sammenligne de ulike delene av planen og deres bruk og forekomst av analytiske- og
ferdighetsbegreper. Som jeg péapekte i metodedelen, er det dog utilstrekkelig a bare telle
forekomsten av analysebegrepene. Jeg trenger ogsa & se begrepene i sammenheng med den
ovrige formuleringen begrepet er en del av for 4 fa et perspektiv pa hva slags innhold
analysebegrepet er tilknyttet. Dessuten ma jeg unngé at relevante formuleringer blir oversett
pa bakgrunn av at de ikke inneholder de eksplisitte analysebegrepene. Jeg finner eksempelvis
flere formuleringer som er tilknyttet flere av ferdighetsbegrepene uten at de nevnes eksplisitt 1
de spraklige formuleringene. Et annet poeng er at ferdighetsbegrepene representerer en
arbeidssyklus, og det blir derfor helt nedvendig & underseke hvorvidt begrepene opererer

sammen som en helhet eller er adskilt.
Fase to har hatt som formal & bete pa de nevnte utfordringene. Jeg har i denne fasen i storre

grad gatt tematisk til verks der jeg har finlest leereplandelene etter formuleringer med innhold

som ligger tett opp til analysebegrepenes innhold. Slik har jeg kunnet gjore vurderinger av om
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enkelte formuleringer kan anses som kritisk literacy-relaterte selv om de ikke uttrykker
analysebegrepene eksplisitt. Samlet sett er derfor utvalget av formuleringer basert pa bade de
eksplisitt formulerte begrepene og synonyme formuleringer i seken etter et helhetlig
perspektiv. Inngangen presiserer ogsa den diskursanalytiske tilnaermingen til utvalget. Fase en
preges av en konkret analyse der analysebegrepene fungerer som sosiale begivenheter i seg
selv. Fase to utdyper derimot de sosiale begivenhetene i lys av sin formuleringskontekst og
gir dem diskursiv mening. Her vil analysebegrepene, gjennom formuleringene, i storre grad
framstd som menings- og ideologibarende enheter. Derfor vil Faircloughs nivé sosial praksis
vare et spesielt viktig fokusomrade for analysen, der formuleringene stadig males opp imot

det diskursive innholdet.

Jeg har valgt & vie noe plass til NOU-en og Stortingsmeldingen i analysen fordi de fungerer
som representanter pa sosial struktur, det politiske og samfunnsmessige bakteppet. Analysen
av disse foregér pa samme méte som formell leereplan. Analyse av ideell lereplan har vaert
nedvendig for & forstd i hvilken grad den politiske konteksten har vaert en padriver for kritisk
literacy. Jeg mener det er nedvendig & supplere analysen av den formelle lereplan med ideell
leereplan fordi lereplanens formuleringer pa mange maéter er et direkte resultat av de sosiale
strukturene som framkommer i de ideelle lereplandokumentene. Funnene pa de ulike nivéene
danner et bredere perspektiv pa forekomsten av kritisk literacy og hva som vektlegges, og gir
mulighet til & avdekke og sammenligne politiske mélsetninger med konkrete utdanningsmal.
Dette blir videre svert relevant i diskusjonsdelen som en del av et kritisk blikk pa begrepets

input versus output.

4.1 Analytiske Kkritisk literacy-begreper i den formelle lereplan

Delkapitlet behandler de analytiske begrepene som béde sosiale begivenheter og sosial
praksis 1 analyse av laereplanens ulike deler. Verdier for den overordnede leringskonteksten
blir derfor fokusomrade for forste analysedel. Min antakelse er at de analytiske begrepene vil
ha en sentral plass 1 lereplanens verdiformidlende dokumenter som Overordnet del og

Norskfagets relevans og verdier.

De analytiske begrepene: Makt, mangfold, identitet og tilgang
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4.1.1 Overordnet del- verdier og prinsipper for opplzeringen

Menneskeverdet star svart sentralt i overordnet del og skal vaere et premiss for oppleringen.
Det defineres slik: «Skolen skal ta hensyn til mangfoldet av elever og legge til rette for at alle
far oppleve tilhgrighet i skole og samfunn» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 5). Sett i lys
av de analytiske kritisk literacy-begrepene er bade mangfold og tilgang til selve grunnmuren i
denne formuleringen. Overordnet del peker dessuten pa at skolen skal sikre identitet og
kulturelt mangfold der det skal skapes et miljo der «hver elev kan ivareta og utvikle sin
identitet i et inkluderende og mangfoldig fellesskap» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 6).
Her integreres ogsa identitet. Det grunnleggende fokuset pa menneskeverd og inkludering
viser at denne delen av kritisk literacy ansees som viktig og skal tilrettelegges for i den
overordnede leringskonteksten. Ogsa kritisk tenkning og etisk bevissthet gar fram som et
prinsipp som knytter seg til tilgang, der elevene skal tilegne seg en «kritisk og vitenskapelig»
tenkemate (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 7). Opparbeiding av denne ferdigheten vil bidra
til okt tilgangskompetanse.

En annen fremtredende verdi i Overordnet del er demokrati og medvirkning.
Formélsparagrafen viser til at alle elever har «rett til medverknad» (Kunnskapsdepartementet,
2017, s. 4). Medvirkningen utdypes 1 Overordnet del og dreier seg om a respektere
«demokratiske verdier som gjensidig respekt, toleranse, den enkeltes tros- og ytringsfrihet og
frie valg». «Alle deltakere i skolefellesskapet mé utvikle bevissthet om bide minoritets- og
majoritetsperspektiver og skape rom for samarbeid, dialog og meningsbrytning
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 9). De demokratiske verdiene er 4 anse som tett tilknyttet
mangfold og tilgang 1 formuleringene om alle sin rett til deltakelse og fokus pa minoritet/
majoritet. Perspektivene filgang og mangfold synes, ut ifra formuleringene, 4 vaere

byggesteiner for demokratisk praksis i skolen.

Jeg vil argumentere for at ogsa makt i noen grad gjer seg gjeldende i malsetningene om
medvirkning, der skolen skal ruste elevene til 4 delta i samfunnet og fi innflytelse. Et
eksempel pa maktbegrepet kommer fram i det tverrfaglige temaet demokrati og
medborgerskap som skal gjelde som overordnet prinsipp i alle skolens fag: «Gi elevene
kunnskap om demokratiets forutsetninger, verdier og spilleregler, og gjore dem i stand til &
delta 1 demokratiske prosesser» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 13). Elevene skal dessuten
bli «aktive medborgere» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 14). Oppeving av evnen til 4

delta 1 demokratiske prosesser gir ogsé elevene tilgang til makt. Det er likevel et poeng av
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makt aldri nevnes eksplisitt som begrep, og formuleringen sier ingenting om maktforskjeller.
Det er derfor mer narliggende & knytte formuleringene rundt demokrati og medborgerskap til
tilgang heller enn makt. Bevissthet rundt minoritet- og majoritetsperspektivene kunne vert en
padriver for gkt bevissthet omkring makt/avmakt, men dette problematiseres pa ingen mate i

formuleringene om minoritet- og majoritetsperspektivene.

Oppsummert er Overordnet del i stor grad preget av en laeringskontekst basert pé kritisk
literacy. Unntaket er et problematiserende forhold til maktbegrepet. Skolens verdigrunnlag er
dog preget av ideer om at alle elever skal fa utfolde seg, ha innflytelse og mestre. Verdier i

trad med kritisk literacy som analytisk begrep.

4.1.2 Norskfagets relevans og sentrale verdier

Elevene skal blant annet gis «tilgang til kulturens tekster, sjangre og spraklige mangfoldy
(Kunnskapsdepartementet, 20/9). En malsetning er derfor at alle elever skal fa ta del 1 og ha
tilgang til en felles sprik- og tekstkultur i faget. Sett i et kritisk literacy-perspektiv er dette en
viktig forutsetning for at elevene skal kunne delta i undervisning pa relativt like premisser
(Janks, 2013). Videre skal faget «ruste elevene til & delta i demokratiske prosesser som skal
forberede dem pa et arbeidsliv» (Kunnskapsdepartementet, 2019). Her gjor tilgang seg
gjeldende ved at skolen skal serge for at elevene mestrer & delta i demokratiske fora der de
potensielt ogsa kan ha innflytelse. En annen relevant formulering er at «elevene skal bli
trygge sprakbrukere og bevisste pé sin egen spraklige og kulturelle identitet innenfor et
inkluderende fellesskap der flerspraklighet blir verdsatt som en ressurs»
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Dokumentet legger vekt pé at hver enkelt skal utvikle egen
identitet 1 et felleskap der mangfold har en naturlig plass og verdsettes: «innsikt i den rike og

mangfoldige sprik- og kulturarven i Norge (Kunnskapsdepartementet, 2019)».

Det er ingen tvil om at norskfagets verdigrunnlag inneholder mange formuleringer som passer
inn 1 et analytisk kritisk literacy rammeverk. Teksten viser tydelig at det verdimessige
leringsgrunnlaget og fundamentet i norskfaget har sterke koblinger til de fleste analytiske
begrepene. Ogsé her er makt unntaket, og ingen problematiserende formuleringer tilknyttet
maktforskjeller er a syne. Det er dog verdt a nevne at det ikke skisseres hvordan elevene skal

oppna idealene om for eksempel tilgang og identitet.
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4.1.3 Kjerneelementer i norsk

Kjerneelementene i norsk omfatter tekst i kontekst, kritisk tilneerming til tekst, muntlig
kommunikasjon, skriftlig tekstskaping, spraket som system og mulighet og spraklig mangfold
(Kunnskapsdepartementet, 2019). I likhet med fagets relevans er ogsé kjerneelementene i trad
med flere av de analytiske begrepene. For eksempel i «muntlig kommunikasjony, der
hovedfokuset er & «fa positive opplevelser ved & uttrykke og utfolde seg muntlig. Presentere,
fortelle og diskutere pd hensiktsmessige méter» (Kunnskapsdepartementet, 2019). Ogsa
«skriftlig tekstskaping» har mal om & «skrive pa hovedmal og sidemal i ulike sjangre og for
ulike formal» (Kunnskapsdepartementet, 2019). Begge disse kjerneelementene kan knyttes til
utvikling av elevenes identitet, bade som gode skrivere og muntlige formidlere. Det samme
gjelder kjerneelementet «spraklig mangfold», der elevene skal ha «innsikt i sammenhengen
mellom sprék, kultur og identitet og kunne forsta egen og andres spraklige situasjon i Norge»
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Dette malet er med pa sikre bade mangfold og identitet
gjennom bevissthet rundt egen sprakbruk og forstéelse for sprak i et minoritet-

majoritetsperspektiv.

Kjerneelementet «kritisk tilneerming til tekst» er kanskje det mest sentrale sett i et analytisk
kritisk literacy-perspektiv. Elevene skal blant annet «reflektere kritisk over hva slags
pavirkningskraft og troverdighet tekster har» (Kunnskapsdepartementet, 2019). Refleksjon
over teksters pavirkningskraft har en direkte kobling til vurdering av teksters makz. Begrepet
nevnes dog heller ikke her eksplisitt, men det inviterer likevel samtale om hvorfor enkelte
tekster har mer pavirkningskraft enn andre. Det kritiske refleksjonselementet inviterer
dessuten til diskusjoner rundt teksttilgang og avsenders identitet. Dette har 1 aller hoyeste grad
tilknytning til makt. Innenfor samme kjerneelement skal elevene ogsa «bruke og variere
spréklige og retoriske virkemidler hensiktsmessig i egne tekster» (Kunnskapsdepartementet,
2019). Hensiktsmessig bruk av tekstlige virkemidler kan invitere til bevissthet og samtale
rundt makt. Det er likevel ikke gitt at elevene, gjennom mestring av retoriske virkemidler,
automatisk reflektere over egen maktposisjon 1 teksten. Det hele kommer an pd hva som skjer
og vektlegges i1 prosessen for méaloppnéelsen. Ogsa «tekst i kontekst» inneholder
formuleringer tilknyttet de analytiske begrepene i sitt méal om utforsking og engasjement rundt
tekster: Elevene skal «oppleve, bli engasjert, undre seg, leere og fa innsikt i andre menneskers
tanker og livsbetingelser» (Kunnskapsdepartementet, 2019). Tekstene elevene skal reflektere
over skal vare pa «bokmaél og nynorsk, pa svensk og dansk, og i oversatte tekster fra samiske

og andre sprak». Konteksten er knyttet til det bade det kulturhistoriske og samtiden.
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(Kunnskapsdepartementet, 2019). I disse malene gjor mangfold seg svert gjeldende, bade i

bevissthet rundt andres livsbetingelser, og det tekstlige sprakmangfoldet.

Alle de seks kjerneelementene har til felles et mal om okt filgangskompetanse hos elevene.
Med malsetninger som hviler pa ekt kompetanse innen bade tale, skrift, sjanger, vurdering og
sammenligning av mangfoldige tekstlige kilder, viser brede ambisjoner for hver enkelt elevs
evne til produksjon, vurdering og formidling av norskfaglige tekster. Samlet framstéar derfor
kjerneelementene som en del av en leringskontekst med god forankring i1 de analytiske kritisk
literacy- begrepene. Likevel finnes samme tendens i kjerneelementene som i Overordnet del
og Fagets relevans: Makt er et uuttalt begrep. Selv om flere av méalene kan knyttes til
begrepet, er det lite som tyder pa et eksplisitt fokus pa avsendermakt og tekstlig makt.
Unntaket er malet om refleksjon over teksters pavirkningskraft, som potensielt kan sette 1

gang samtaler rundt ulike maktposisjoner.

4.1.4 Kompetansemal etter 10. trinn

Makt kan sies & ha en vag forankring flere av kompetansemélene. Eksempelvis skal elevene
«reflektere over tekstens formal, innhold, sjangertrekk og virkemidler», «gjenkjenne og bruke
spréklige virkemidler og retoriske appellformer», «utforske og vurdere hvordan digitale
medier pavirker og endrer sprak og kommunikasjon» (Kunnskapsdepartementet, 2019).
Malene krever alle en vurdering av tekstenes posisjon og pavirkningskraft, men maktbegrepet
har heller ikke her en sentral posisjon i seg selv. Det ser ut til at maktbegrepet kommer til
syne som et underliggende begrep forkledd i ferdigheter og kompetanser som méler noe
annet. For eksempel kan dette gjelde for malet om gjenkjenning og bruk av spraklige
virkemidler og retoriske appellformer. P4 samme méte som i1 Kjerneelementene, kan dette
malet bidra til samtaler rundt avsendermakt og retorisk makt, men det er ikke gitt, ettersom
madlet i seg selv egentlig kan méles i1 hvorvidt eleven mestrer a bruke retoriske virkemidler 1
en tekst. Man trenger ingen bevissthet om hvorfor for & oppna malet isolert sett. Tilgang kan
sies & vare en del av kompetansemal som «bruke spréklige virkemidler og retoriske
appellformer», «bruke fagspridk og argumentere saklig i diskusjoner, samtaler, muntlige
presentasjoner og skriftlige framstillinger» (Kunnskapsdepartementet, 2019). Her framstar
argumentasjon og refleksjon som sentrale ferdigheter for ekning av elevenes tilgang.

Kompetansemalet «utforske spraklig variasjon og mangfold i Norge og reflektere over
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holdninger til ulike sprik og talemélsvarianter» (Kunnskapsdepartementet, 2019), knytter seg

i stor grad til refleksjonen rundt mangfold.

Analyse av kompetansemélene opp imot de analytiske begrepene viser et interessant poeng i
at & av begrepene speiles direkte i planens mélsetninger. Bare mangfold nevnes eksplisitt
som begrep 1 ett av seksten kompetansemal. Makt og tilgang er til dels en del av
kompetansemalene, men fungerer som biprodukter av andre ferdighetsmal. De analytiske

begrepene behandles aldri som metabegreper i kompetansemalene.

4.1.5 Analytiske begreper i lys av ideologisk lzereplan

Som analysen har vist har de analytiske kritisk literacy-begrepene ulik forankring i malene i
lereplanens ulike deler. Jeg onsker na 4 kort & belyse de analytiske kritisk literacy-begrepene
opp imot den ideelle lereplanen i Stortingsmeldingen og NOU-en. Forekomsten av begrepene
kan gi en pekepinn pd og avdekke menstre i begrepsbruken i formell laereplan.
Stortingsmelding 28 skisserer blant annet i folgende formulering flere analytiske begreper.

Formuleringen er relevant fordi den omhandler opplaringens overordnede formal:

«Oppleeringen skal ogsa ha til formal a apne dgrer mot verden og fremtiden.
Innvielsen i kulturen og samfunnet skal veere en del av basisen for den enkelte for &
kunne mgte en mangfoldig verden og en ukjent fremtid. Som voksen skal eleven
mestre livet i verden bade som medborger, statsborger og verdensborger. Generell del
skal ivareta at opplaeringen skal bidra til & utvide kjennskapen til og forstaelsen av den
nasjonale kulturarven, og var felles internasjonale kulturtradisjon» (Meld.St.28 (2015-
2016), s. 21).

Oppleringens mal om & vare en derdpner mot fremtiden setter standarden for hvilke
ferdigheter og kunnskaper som ber anses som viktige 1 leringslepet. Elevene skal bygge
identitet for & kunne mete mangfoldet i verden. De trenger dessuten tilgang til verden. Ved
bruk av formuleringen om 4 mestre livet som ulike typer borgere vil jeg argumentere for at
ogsa makt er en del av formuleringen, der livsmestring som mél hviler pd et premiss om
deltakelse bdde lokalt, nasjonalt og internasjonalt. Denne deltakelsen gir makt. Likevel er det
ikke eksplisitt nevnt. Til slutt skal opplaeringen ogsa omfavne en felles kulturtradisjon, var
identitet. Det analytiske perspektivet pa kritisk literacy er velintegrert 1 Stortingsmelding 28

der kritisk literacy-diskursen fremstar som bade en nedvending og essensiell kurs for
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opplaringen. Mangfoldperspektivet er svaert fremtredende 1 Stortingsmeldingen og nevnes
hyppig som et viktig element for opplaeringen: «Norge er i dag et langt mer mangfoldig
samfunn enn for 20 ar siden, bade etnisk, religigst og kulturelt» (Meld.St.28 (2015-2016), s.
21).

I likhet med Stortingsmeldingen beskriver ogsa NOU- en «Fremtidens skole» et mangfoldig
samfunn i stadig endring: «Flere utviklingstrekk peker mot et samfunn som preges av
kompleksitet, starre mangfold og raskere endringstakt» (NOU 2015:8, 2015, s. 17). Bevissthet
og respekt for mangfold poengteres ogsa som en forutsetning for a kunne leve godt i et
mangfoldig samfunn: «Kulturelt mangfold og flerspraklighet er en berikelse og en ressurs for
samfunnet. Samtidig ser vi at kulturell kompleksitet i samfunnet skaper spenninger som kan
fare til konflikter mellom ulike grupper» (NOU 2015:8, 2015, s. 19). Det er derfor helt
ngdvendig a bli utsatt for et mangfold av tanker, ideer, mennesker og kulturer. Tekstmangfold
presenteres ogsa som en gkende kommunikasjonsutfordring for arbeids- og samfunnslivet, der
man trenger «arbeidstakere og samfunnsborgere som kan handtere et komplekst informasjons-
og tekstmangfold, og som kan kommunisere og samhandle med andre» (NOU 2015:8, 2015,
s. 28). NOU- en peker ogsa pa viktigheten av demokratisk praksis som et verktay for a mate
utfordringene: «Samfunnsendringer knyttet til globalisering, gkt mangfold og
individualisering gir behov for a legge gkt vekt pa demokratisk deltakelse og det a leve
sammen i et samfunn» (NOU 2015:8, 2015, s. 20). Makt og tilgang ligger her, i likhet med
Stortingsmeldingen, implisitt til grunn som forutsetning for demokratisk deltakelse.

4.2 Ferdighetsbegreper pa kritisk literacy i den formelle leereplan

Den andre delen av analysen vil fokusere pa kritisk literacy i praktisk bruk gjennom
ferdighetsbegrepene. Ettersom ferdighet og kompetanse gér hand i hdnd er min antakelse at
kompetansemalene og kjerneelementene vil veere dokumenter som sannsynligvis formidler et
slikt perspektiv pa kritisk literacy dersom det er til stede. Ferdighetsbegrepene vil, i likhet
med de analytiske begrepene, belyses som bade sosiale begivenheter og sosial praksis. Sosial
praksis blir likevel dominerende fordi begrepene optimalt sett ber framstilles sammen syklisk.
Dessuten kan jeg ikke forvente & finne de valgte ferdighetsbegrepene direkte i
leereplanteksten. Mine tolkninger av formuleringene opp imot begrepene blir derfor

dominerende for analysen.

Ferdighetsbegrepene: Design, dekonstruksjon, re-design
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4.2.1 Overordnet del- verdier og prinsipper for oppleeringen

Et sveert relevant prinsipp i overordnet del er kritisk tenkning og etisk bevissthet. Malet er at
elevene skal bli «nysgjerrige og stille spersmal, utvikle vitenskapelig og kritisk
tenkning»(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 7). Videre folger dessuten en definisjon pa hva
kritisk og vitenskapelig tenkning dreier seg om: «Bruke fornuften pa en undersekende og
systematisk mate i mote med konkrete og praktiske utfordringer, fenomener, ytringer og
kunnskapsformer. Opplaringen skal skape en forstaelse av at metodene for & undersoke
virkeligheten ma tilpasses det vi ensker & studere, og at valg av metode péavirker det vi ser»
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 7). Alle disse delméalene spiller pa dekonstruksjon som
kompetanse, der all tekst og ytringer skal granskes med et kritisk og vakent blikk. Et annet
viktig poeng er det kritiske perspektivet pa metodevalg som pa mange maéter er en
eksemplifisering av syklusen design- dekonstruksjon- re-design. Prinsippet representerer
viktigheten av kritikk i alle ledd, bade av det etablerte og det nyetablerte, som er kjernen 1
kritisk literacy som kompetanse. I overordnet del stér det at «etablerte ideer granskes og
kritiseres med teorier, metoder, argumenter, erfaringer og bevis. Elevene skal kunne vurdere
ulike kilder til kunnskap og tenke kritisk om hvordan kunnskap utvikles. De skal ogsé kunne
forsta at deres egne erfaringer, standpunkter og overbevisninger kan vere ufullstendige eller
feilaktige» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 7). Her inngér bade design gjennom a finne
tekster, dekonstruksjon i a vere kritisk og stille spersmal ved dem, og til slutt re-design som

en erfaring av dekonstruksjonen: En ervervet ydmykhet over egen kunnskap.

Det tverrfaglige temaet demokrati og medborgerskap er ogsa interessant i ssammenheng med
ferdighetsbegrepene. Skolen skal som kjent gi elevene kunnskap i «demokratiets
forutsetninger og spilleregler, og gjore dem i stand til & delta 1 demokratiske prosesser»
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 13). Dette skal gjores gjennom oppeving av kritisk
tenkning, handtering av meningsbrytninger og respekt av uenighet (Kunnskapsdepartementet,
2017, s. 14). Malene kan 1 hoyeste grad knyttes til bdde design, dekonstruksjon og re-design.
Design uttrykkes her via den konkrete demokratiske arenaen elevene skal operere innenfor.
Elevenes faktiske bidrag til denne arenaen fungerer som et uttrykk for re-design, der bidraget
er et resultat av den kritiske, vurderende og til slutt konkluderende tenkningen omkring ulike
meninger, dekonstruksjon. Slik blir designsirkelen sluttet. Aktivt medborgerskap
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 14), krever dessuten handlende individer som er bevisste
sin egen og andres posisjon i samfunnet. En forutsetning for & vare aktivt handlende er

dermed gjennom dekonstruksjon av virkeligheten. Et tankekors er likevel at det ikke nevnes
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noe om hverken hvilke metoder eller hvilket innhold som skal brukes for oppeving av aktivt

medborgerskap eller kritisk tenkning.

4.2.2 Norskfagets relevans og sentrale verdier

Hverken design, dekonstruksjon eller re-design er spesielt synlige i denne delen av laereplanen
og star i motsetning til den mangfoldige bruken av analytiske begreper. Likevel er tendensen
naturlig ettersom det er verdigrunnlaget heller enn et kompetansegrunnlag som presenteres.
Det finnes likevel trekk i verdiene som har tilknytning til ferdighetsbegrepene om man velger
a ha et bredere blikk. En sentral verdi for norskfaget er eksempelvis a utvikle «sprék for a
tenke, kommunisere og lere». Elevene skal ogsa bli «trygge sprakbrukere»
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Dette er formuleringer som gér i hdnd med designbegrepet
fordi spraket er grunnlaget for egen tekstskaping. Design er pa mange mater bakt inn 1
norskfagets grunnleggende rolle som et tekst- og sprakfag. Et annet eksempel skisserer ogsé
dekonstruksjon og re-design: «Styrke elevenes evne til kritisk tenkning og ruste dem til &
delta i samfunnet gjennom en utforskende og kritisk tilneerming til sprik og tekst». Mélet
krever at elevene bade er kritiske til tekster (dekonstruksjon) og bruker denne kritiske
bevisstheten rundt tekstene til 4 videre delta i samfunnet med den tilegnede kunnskapen (re-

design). Dette er dog det eneste mélet som kan knyttes til designsyklusen 1 sin helhet.

4.2.3 Kjerneelementer i norsk

Kjerneelementet «tekst 1 kontekst» tilrettelegger for design gjennom sitt fokus pé refleksjon
og utforsking av skjennlitteratur og sakprosa pé flere sprék i lys av historie og samtid
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Dekonstruksjon er ogsa til stede gjennom tekst i kontekst-

perspektivet, der elevene skal vurdere kontekst i sammenheng med tekstens spraklige valg.

Det andre kjerneelementet, «kritisk tilnerming til tekst», tilrettelegger for alle de tre
designbegrepene og representerer kritisk literacy som syklus svart godt. Gjennom a
«reflektere kritisk over hva slags pavirkningskraft og troverdighet tekster har», «vise digital
demmekraft og opptre etisk og reflektert», og «bruke og variere spraklige og retoriske
virkemidler hensiktsmessig i egne tekster» (Kunnskapsdepartementet, 2019), implementeres
bade design gjennom tekstarbeid, dekonstruksjon gjennom kritisk refleksjon av bade teksters

og kilders maktperspektiver, og til slutt re-design gjennom egen tekstproduksjon med
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bakgrunn i den tilegnede kunnskapen om teksters pavirkning. Dette kjerneelementet er derfor

a anse som et helhetlig kritisk literacy ferdighetsmal.

De fleste av de resterende kjerneelementene er alle med pa & omfavne design. Elevene skal i
«muntlig kommunikasjon» «kunne presentere og fortelle pa hensiktsmessige mater» og i
«skriftlig tekstskaping» «skrive pd hovedmal og sidemaél i ulike sjangre og for ulike formaly. I
«spraket som system og mulighet» er beherskelse av sjangernormer elementart

(Kunnskapsdepartementet, 2019).

Oppsummert er det mange mal pa design i kjerneelementene. Dette tyder pa et overordnet
fokus pa elevenes egen produksjon av innhold. Likevel skisserer denne tilnaermingen til
design alene i storre grad et generelt literacy-perspektiv heller enn et kritisk literacy-
perspektiv. Unntaket er «kritisk tilnerming til tekst», der alle de tre ferdighetsbegrepene er

godt integrert, samt kritiske aspekter innen dekonstruksjon.

4.2.4 Kompetansemal etter 10. trinn

Kompetansemalene kan potensielt egne seg spesielt godt for konkret analyse av
ferdighetsbegrepene fordi den er tuftet pd maling av konkrete kompetanser. Design opptrer i
mange av kompetansemaélene, dog ikke som et eksplisitt begrep. Felles for de alle er at
kompetansemadlene er tilknyttet ferdigheter som skriving, sammenligning, lytting, lesing,
utforsking, informering og fortelling. For eksempel kan design knyttes til mal som:
«Sammenligne (og tolke) romaner, noveller, lyrikk og andre tekster ut i fra historisk kontekst
og egen samtidy, «lytte til og lese tekster pa svensk og dansk og gjere rede for innhold og
spraklige trekk», «uttrykke seg i ulike sjangre og eksperimentere med sjangre pa kreative
madter», «gjenkjenne og bruke spraklige virkemidler og retoriske appellformer», og «utforske
(og reflektere) over hvordan tekster framstiller unges livssituasjon»
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Design gjor seg derfor synlig i kompetansemalene som
tilknyttet elevenes ferdighet til & skrive egen tekst og navigere seg i andres tekster. Som
forrige delkapittel pekte pd, er denne mangfoldige bruken av design mest knyttet til generell

literacy.

Dekonstruksjon er heller ikke eksplisitt uttalt i noen av kompetansemalene. Malene skisserer
likevel andre begreper som tjener samme funksjon som dekonstruksjon, som for eksempel

kompetansemalet om sammenligning og tolkning av tekster i lys av historie og samtid som
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ble nevnt i forrige avsnitt (Kunnskapsdepartementet, 2019). Tolkningsbegrepet er her sentralt
som del av en dekonstruksjon, der tekster ma forstas 1 lys av en kontekst. Andre relevante mal
for dekonstruksjon er blant annet & «reflektere over tekstens formal, innhold, sjangertrekk og
virkemidler», «utforske og reflektere over hvordan tekster framstiller unges livssituasjony,
«utforske og vurdere hvordan digitale medier pdvirker og endrer sprék og kommunikasjony,
og «informere, fortelle, argumentere og reflektere i ulike muntlige og skriftlige sjangre og for
ulike formal tilpasset mottaker og medium» (Kunnskapsdepartementet, 2019). Disse malene
krever at elevene skal vaere kompetente i & vurdere litteraere grep tatt i andres tekster, men
ogsa vere bevisst sin bruk av virkemidler i egen formidling og tekst. Det er likevel verdt &
nevne at ord som pavirkningskraft og troverdighet, som ble nevnt i kjerneelement «kritisk
tilneerming til teksty», ikke gjengis 1 kompetansemélene. Det viser at kompetansemalene i
storre grad er tuftet pa det spraklige i tekst heller enn intensjonen bak tekst. Mal der elevene
skal «reflektere over holdninger til ulike sprak og talemalsvarianter»
(Kunnskapsdepartementet, 2019), kan vere relevant for dekonstruksjon, men dette er under
forutsetning av at ogsa bakgrunnen og formalet med disse holdningene blir vurdert kritisk.
Dette er dog ikke et eksplisitt krav 1 kompetansemalet. Begrepet kritisk blir ikke nevnt i dette
malet, ei heller 1 de andre kompetansemalene tilknyttet dekonstruksjon. Dette understreker

fokuset pa spraklige valg i teksten framfor avsenders intensjon.

Re-design er ikke et uttalt begrep 1 malene, men jeg finner likevel to kompetansemal som
relaterer seg: «Bruke fagsprak og kunnskap om grammatikk, tekststruktur og sjanger i samtale
om og bearbeiding av tekster» (Kunnskapsdepartementet, 2019). Fokus pa bearbeiding kan i
noe grad imgtekomme re-design fordi det krever at elevene ma bruke sitt metasprak for a
reflektere over designteksten. Malet er likevel blottet for de kritiske perspektivene til tekst, og
det stilles heller ingen krav om bruk av kritisk perspektiver i bearbeidingen. Et spesielt
relevant mal tilknyttet re-design er & «bruke kilder pé en kritisk mate, markere sitater og vise
til kilder pé en etterrettelig méte i egne tekster» (Kunnskapsdepartementet, 2019). Mélet
stiller krav til at elevene gér gjennom hele designsyklusen der de mé finne en relevant kilde
(design), vurdere denne kilden kritisk (dekonstruksjon), og til slutt bruke den i egen tekst (re-
design). Hva som ligger 1 en kritisk mate a bruke kilder pa blir dog ikke skissert neermere og
er apent for tolkning, ei heller hvordan kildene skal bearbeides. Méten kildene blir behandlet
pa vil vere avgjerende for hvordan re-design vil foregd. Mélet framstir derfor som en test av
elevenes evne til a bruke kilder i tekst framfor vurdering av kildene i seg selv. Det vil vaere

den ferdige elevteksten som primaert blir vurdert opp imot malet, utvalget av kilder er bare
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sekundert. Kritisk vurdering av kildene blir ikke vektlagt som en metakompetanse og det

forer til at re-design taper terreng til design av tekst.

Mange kompetansemal inneholder formuleringer som sammenfaller godt med enten en eller
to av designbegrepene, men det skjer sjelden at alle tre begrepene opererer innenfor samme
kompetansemal. Designsyklusen blir derfor ikke uttrykt i sin helhet som en arbeidsmetode i
seg selv, med unntak av ett kompetansemal. I dette mélet har dessuten syklusen en sveert
diffus forankring og designbegrepet blir dominerende for méloppnaelsen heller enn den
kritiske vurderingen i dekonstruksjon og re-design. Re-design ser ut til & vaere et begrep viet
lite plass i kompetansemaélene. Ordet kritisk opptrer dessuten aldri, med unntak av i
tilknytning til kritisk kildebruk. Hverken design, dekonstruksjon eller re-design blir, som i de
andre delene av planer, aldri nevnt som eksplisitte begreper. Begreper som relaterer seg til de
ulike ferdighetene er derimot verb som & reflektere, tolke, sammenligne, utforske, vurdere,

argumentere, begrunne og eksperimentere (Kunnskapsdepartementet, 2019).

4.2.5 Ferdighetsbegrepene i lys av ideologisk laereplan

Det er tydelig at kompetansebegrepet er sveert sentralt i NOU-en «Fremtidens skole».

Kompetanse og ferdighet er ifglge definisjonene tett sammenvevd. Kompetanse blir definert

slik:
«Kompetanse betyr & kunne mestre utfordringer og lgse oppgaver i ulike
sammenhenger og omfatter bade kognitiv, praktisk, sosial og emosjonell lring og
utvikling, inkludert holdninger, verdier og etiske vurderinger. Kompetanse kan
utvikles og leeres og kommer til uttrykk gjennom hva personer gjar i ulike aktiviteter
og situasjoner. Kunnskaper, ferdigheter, holdninger og etiske vurderinger er
forutsetninger for og deler av det & utvikle kompetanse. For & vise kompetanse ma
elevene ofte bruke ulike kunnskaper, ferdigheter og holdninger i sammenheng» (NOU
2015:8, 2015).

Det blir listet opp fire ulike kompetanser som vil vare ngdvendige for fremtidens arbeids- og
samfunnsliv: Fagspesifikk kompetanse, kompetanse i a leere, kompetanse i 8 kommunisere,
samhandle og delta og kompetanse i & utforske og skape. Fagspesifikk kompetanse spiller pa
problemlgsning som spesielt viktig: «Utvalget mener at fagenes metoder og tenkemater er en
spesielt viktig del av byggesteinene, inkludert & kunne tenke kritisk og lgse problemer» (NOU
2015:8, 2015, s. 9). En kritisk metodikk som byggestein for fagene spiller pa lag med
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designbegrepene som en kritisk metode for tekstvurdering. Metakognisjon blir vektlagt i
kompetansen «a lere» og samhandling pa flere samfunnsarenaer er et viktig element i
kompetansen «kommunisere, samhandle og delta» (NOU 2015:8, 2015, s. 10). Bade
metakognisjon, deltakelse og kritisk problemlgsning er kompetanser som alle knyttes til
design-re-design som metode fordi kompetansene krever blikk pa det som allerede er etablert,
vurdering og bevisstgjaring av det etablerte, og til slutt, en reetablering i lys av refleksjonen
og prosessen. Deltakelse forutsetter en bevissthet rundt seg selv og egne tanker
(metakognisjon), men ogsa bevissthet omkring andres ytringer og tanker. Denne samlede
bevisstheten forutsetter sa en fortolkende og vurderende holdning til tekst og ytringer, slik
designbegrepene er padriver for. Dekonstruksjon bar bli en del av de daglige overveielsene og
vurderingene. Med bakgrunn i et stadig gkende informasjonssamfunn blir ogsa evnen til
kritisk vurdering nevnt: «Informasjonen den enkelte mgter gjennom medier og andre kanaler,
er ofte sammensatt og kommer fra ulike typer kilder. Derfor blir det viktig for elevene a
kunne handtere kompleks informasjon og vurdere informasjon kritisk» (NOU 2015:8, 2015, s.
20). Denne kompetansen integrerer dekonstruksjon i aller hgyeste grad. Ogsa
stortingsmeldingen bruker kritisk vurdering hyppig i sine formuleringer (Meld.St.28 (2015-
2016), s. 13,21,29,30,39).

4.3 Oppsummering

Funnene 1 analysen viser tydelig at det er forskjeller 1 hvordan kritisk literacy-diskursen
vektlegges i de ulike delene. Det er forskjeller mellom dokumentene som formidler
overordnede verdier (Overordnet del, sentrale verdier for norskfaget) pa den ene siden, og
mer konkrete arbeidsméter (kompetansemalene, Kjerneelementene) pé den andre siden.
Ferdighetsbegrepene ser jevnt over ut til & vaere til stede i de fleste av planens deler, men
ettersom kompetansemélene er tuftet pd mal tilknyttet ferdighet, er det rimelig 4 anta at denne
delen er mer tuftet pd ferdighetsbegrepene. Dette er dog ikke tilfellet og begrepene ser ut til &
ha en diffus forankring i mélene. Min analyse viser at verdiformidleren Overordnet del vier
eksempelvis ferdighetsbegrepene mer plass. Det samme gjelder verdiene for faget og
kjerneelementene, samt den ideelle leereplan. Dette er et paradoks. Design, dekonstruksjon og
re-design operer dessuten sjelden sammen som en helhetlig syklus. Spesielt re-design er lite
synlig i kompetansemélene, i1 kontrast til Overordnet del. I den grad re-design er til stede 1
kompetansemalene, opererer begrepet 1 en diffus setting uten egne, konkretiserte

maélsetninger. De behandles aldri som metabegreper og designbegrepene blir aldri eksplisitt
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formulert 1 noen av planens deler. Det er dessuten fé tegn pa annen type begrepsbruk som kan
sammenfalle med en syklisk framstilling av de tre ferdighetsbegrepene. Ideell laereplan vier
derimot mye plass til fremtidens kompetanser og dyrker dette gjennom beskrivelser som

omfavner bade design, dekonstruksjon og re-design.

Nar det gjelder de analytiske begrepene kan enkeltmaél i alle planens deler knyttes noe til
disse. Tendensen er likevel den samme i kompetansemaélene, der begrepene samlet ikke
opererer innenfor samme mal. I kompetanseméalene er det dessuten bare mangfold som nevnes
eksplisitt og de andre analytiske perspektivene ser ikke ut til a ha annet enn diffus tilknytning
til de konkrete mélene. Analytiske begreper er derimot tydelig til stede i fagets verdigrunnlag
og Overordnet del, der spesielt mangfold, identitet og tilgang er viktige begreper. |
Kjerneelementene er ogsa den analytiske diskursen synlig. Det samme gjelder for den ideelle
lereplan der makt, mangfold, identitet og tilgang nevnes som nedvendige begreper og

perspektiver 4 arbeide med og gjennom 1 fremtidens samfunn og skole.

Den kritisk diskursive tilnerming til problemstillingen har vist at laereplanens sosiale
begivenheter framstiller bade ferdighetsbegreper og analytiske begreper som sosiale praksiser
i sine deler. De er dog fragmenterte og ofte uten en helhet som ivaretar kompleksiteten i
kritisk literacy. Analysen har vist at det ideelle og formelle nivaet av laereplanen skiller seg fra
hverandre 1 sitt fokus pd kritisk literacy, spesielt i de delene av lereplanen som fokuserer pa
konkreter som kompetansemal. Det er helt tydelig at den sosiale strukturen som utgar fra den
politiske formidlingen 1 Stortingsmeldingen og NOU-en har vert toneangivende, dog noe
diffus i mete med den konkrete, sosiale praksisen i formell lreplan. De verdiformidlende
delene av lereplanen er likevel i storre grad enn de kompetansedrevne delene operasjonalisert
bade nér det gjelder ferdighetsbegreper og analytiske begreper. Dette understreker spenningen
mellom de ulike lereplannivaene og de sosiale og politiske strukturenes innflytelse pa de
sosiale begivenhetene. I spenningen mellom dem ligger det mange fallgruver for
operasjonalisering og konkretisering for en praktisk kontekst. Balansen mellom input og

output blir sveert sentral.
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5 Diskusjon

5.1 Kompetansebegrepets utfordring i mete med Kkritisk literacy

Analysen gir tydelige indikasjoner pa at kritisk literacy i starre grad blir definert i sin helhet i
de verdiformidlende dokumentene versus kompetansemalene. Den samme tendensen finnes
ogsa i forholdet mellom ideell lzereplan og kompetansemalene i formell lereplan, og det er
tydelig at begrepet mister sin kompleksitet i mgte med konkretisering og omdanning til
kompetanser. | NOU-en har man allikevel klart & balansere mellom et verdi- og
kompetansedrevet fokus, men dette gjelder ikke i kompetansemalene. Det er likevel sentralt
at NOU-en aldri formidler konkrete og fagspesifikke mal pa kompetanse, slik som
kompetansemalene tvinges til & gjare. Ved a referere til store kompetanseomrader som
«kompetanse i 8 kommunisere, samhandle og delta» og «kompetanse i a utforske og skape»
(NOU 2015:8, 2015, s. 10), apnes det for mer overordnede forklaringer pa
kompetanseomradenes innhold. I tillegg til dette er ogsa NOU-en og Stortingsmeldingen
dokumenter bedre tilpasset den verdirelaterte siden av kritisk literacy i lys av & vere
formidlere av visjoner for fremtiden. Fagspesifikke kompetansemal har mindre rom for

idealistisk begrepsbruk og kan resultere i at viktige dimensjoner ved kritisk literacy gar tapt.

Funnene i planen viser hvor toneangivende den sosiale strukturen har veert for utformingen
av lereplandelene som sosiale begivenheter. Ettersom de verdiformidlende dokumentene som
Overordnet del og fagets relevans er gode formidlere av bade analytiske begreper og
ferdighetsbegreper pa kritisk literacy, er det tydelig at man har hatt til hensikt & innlemme
kritisk literacy-perspektiver i leereplanen. Likevel far de analytiske begrepene ingen plass i
kompetansemalene fordi de i liten grad er malbare. Nar det gjelder ferdighetsbegrepene er
tendens narmest motsatt, begrepet blir brutt for mye ned slik at helheten i den kritiske
syklusen forsvinner. Det skapes en dissonans mellom den sosiale praksisen, diskursen, i den

overordnende sosiale strukturen og i hver enkelt sosial begivenhet.

De politiske visjonene i ideell lzereplan legger mange og til dels forvirrende faringer for
formell lzereplan, der bade verdiformidling og kompetansebegrepet skal innarbeides gjennom
komplekse begreper. Likevel har man i formell leereplan imgtegatt dette ved a dele planen inn
i en verdidel og en kompetansedel for & imgtekomme bade det overordnede og det konkrete.
Lereplanfornyelsens mal var a samkjare de ulike planene for bedre sammenheng gjennom ny
Overordnet del (Meld.St.28 (2015-2016), s. 19). Kjerneelementene skulle fungere som en
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slags brobygger mellom Overordnet del og kompetansemalene gjennom tydeliggjegring av
norskfagets essens og sammenhenger i faget (Utdanningsdirektoratet, 2019). En slik inndeling
vil i teorien fungere godt, ettersom alle leereplanens deler er forskriftsmessig og skal
behandles likeverdig (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 2; Meld.St.28 (2015-2016), s. 66).
Likevel vet vi at norske skoler tidligere i stgrre grad arbeidet etter kompetansemalene i den
daglige undervisningsplanleggingen overfor Generell del (Meld.St.28 (2015-2016), s. 19).
Dessuten ble Generell del ble fjernet som forskrift fordi den ikke formidlet tydelige nok mal
(Trippestad, 2009, s. 294, 372). Andersen med flere (2017) stiller spgrsmal ved om delene har
blitt viktigere enn helheten i leereplanen, med bakgrunn i det ensidige fokuset pa
kompetansemal. Kompetansene er bade enklere & male og lar seg bruke som parametere i
sjekklistene for myndighetenes kontroll av skolenes praksis. Andersens artikkel tar dog
utgangpunkt i den gamle Generell del, men som min analyse viser, ser det ut til at det ogsa i
fagfornyelsen fortsatt finnes utfordringer i samkjgringen av de kompetansedrevne og
verdidrevne delene. Utfordringen skisserer to sosiale strukturer basert pa én felles motsigelse:
Pa den ene siden formidler myndighetene at skolen er forpliktet til & jobbe mot overordnede
verdier pa lik linje som kompetansemalene, men samtidig utfarer de tilsyn basert pa
resultatoppfalging og kontroll av det rent malbare. Dette kompliserer arbeidet med leereplanen
og problematiserer de ulike delenes reelle legitimitet i spenningen mellom verdi- og

resultatorientering.

Rogers peker pa at leererne ma vare bevisste at «critical literacy is a framework versus an
additional skill that needs to be taught” (Rogers, 2014, s. 258). Kritisk literacy bestar av et
dynamisk og perspektivkrevende begrepsapparat, og egner seg ikke like godt i kombinasjon
med en konkret, malstyrt kompetanseplan. Det er ogsa dette aspektet bade Janks (2012),
Kress (2010) og Fairclough (2003) peker pa i sine kritikker av kompetansebegrepet der
kompetansemal blir et begrep pa det statiske og endelige. Kritisk literacy som bade
arbeidsmetode og teoretisk fenomen er pa ingen méte noe endelig, men heller en evig prosess
som stadig avhenger av en nye kontekster. Fairclough (2003) og Kress (2010) tar til orde for
at kompetansebegrepet gjor at pastander unngér a bli utfordret pd grunn av begrepets passive
tilneerming. Tiln@rmingen er den rake motsetning til grunnlaget for kritisk literacy, der selve
maélet er & utfordre og stille spersmél ved det etablerte. Skal vi tro Kress, er det derfor galt a i
det hele tatt knytte kritisk literacy til kommunikativ kompetanse fordi det utelukker det
dynamiske utgangspunktet: «Knowledge production, of textmaking and of social and semiotic

boundaries are unstable» (Kress, 2010, s. 23). Med et grunnleggende ustabilt utgangspunkt er
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det vanskelig & konstruere kriterier pa maloppnaelse, og kan vare mye av grunnen til at

kritisk literacy ikke utdypes nevneverdig i norskplanens kompetansemal.

5.2 Norskfagets skende metode- og innholdsfrihet

En tendens i materialet er mangel pa4 metode- og innholdsbeskrivelser. Hva elevene skal
oppna er svert godt tydeliggjort, men det formuleres 1 liten grad Avordan det skal oppnas.
Heller ikke Ava som skal brukes for & oppné mélene blir tillagt vekt. Dette er et resultat av en
onsket politikk. Da Stortingsmelding 28 ble presentert presiserte utdanningsminister Torbjern
Roe Isaksen at fagene hadde behov for slanking i form av fjerning av pensum (Nergéird &
Penne, 2016). Formélet har vert pa dagsordenen lenge, forst med fornyelsen av L97 til LK06,
der LKO06 skulle bate pé kritikken om detaljstyring av skolen og manglende rom for lokale
tilpasninger (St.Meld.30 (2003-2004)). LK20 er tydelig preget av Isaksens slanking av fag til
fordel for dybdelaering (NOU 2015:8, 2015, s. 78). Dette har gitt lererne stor frihet i utvalg av
innhold og metoder for undervisning. Larerne skal gis «profesjonell frihety (NOU 2015:8,
2015, s. 63). Dette er i hovedsak en positiv utvikling for bade lerernes autonomi og
muligheten til & skape en mer helhetlig undervisning, men perspektivet gjor ogsa at innholdet
i store begreper som kritisk literacy vil bli gjenstand for fri tolkning for de som skal undervise

1 norskfaget.

Luke (2012) peker pa at kritisk literacy er fullt betinget av leererens og elevenes
hverdagsrelasjoner. Det er et viktig poeng og sier mye om at lereplanens formuleringer alene
ikke kan sees som brukes som en parameter pa hvorvidt kritisk literacy-malsetningene er
vellykkede. “How educators shape and deploy the tools, attitudes, and philosophies of critical
literacy is utterly contingent: It depends upon students’ and teachers’ everyday relations of
power, their lived problems and struggles” (Luke, 2012, s. 9). Det er derfor viktig & vere
bevisst at undervisningen kan foregé svart ulikt i hvert klasserom, og vare begrunnet i flere
ulike perspektiver. En slik forstaelse poengterer viktigheten og makten som ligger i den
oppfattede og den operasjonaliserte leereplanen, der lerernes tolkninger av planen er
avgjorende for vektleggingen av kritisk literacy 1 undervisning. Spesielt relevant er dette i
tilknytning til metode- og innholdsfrihet. Artikkelen til Blikstad- Balas og Foldvik (2017)
viser at kritisk literacy neppe har veert satt pa dagsordenen i det aktuelle klasserommet.
Elevene sliter med & vurdere kildene sine kritisk og innehar ingen verktey eller strategier for &

vurdere hvorvidt og hvorfor en kilde er palitelig eller ei. Denne artikkelen skisserer dog
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situasjonen 1 2017. Kanskje kan fagfornyelsen bidra med rikere perspektiver pa kritisk
tekstvurdering, gjennom eksempelvis kjerneelementet «kritisk vurdering av tekst». Likevel er
det et tankekors at kompetansemédlene ikke videreforer mélet om troverdighetsvurdering, men
erstattes med «a vurdere kilder pé en kritisk mate» (Kunnskapsdepartementet, 2019). Dersom
lereren hovedsakelig arbeider ut ifra kompetansemalene, vil det ligge mye usikkerhet i hva en

kritisk mate skal innebare bade metodisk og innholdsmessig.

5.3 Formell operasjonalisering av et komplekst begrep

Fagfornyelsens momenter tenderer, i falge Engelsen (2019), til en vitenskapssentrert tradisjon
der pedagogiske tendenser blir brutt ned til sin grunnleggende essens. Fokus pa
kjerneelementer og dybdelaring er med pa a tale for at vitenskapssentreringen er reell i
dagens plan. Kritisk literacy viser seg som en slik essens i norskfaget gjennom
kjerneelementet «Kritisk tilnaeerming til tekst». Kjerneelementene har likevel vist seg a ikke la
seg overfgre godt nok til kompetansemalene. Kritisk literacy kan forstas som en pedagogisk
tendens, men denne tendensen lar seg ikke bryte ned til sin essens uten at viktige perspektiver
gar tapt. Kanskje er det nettopp i denne prosessen den vitenskapssenterte tankegangen snubler

i egne bein i sin sgken pa a bryte begreper og kunnskap ned til sin essens?

Ongstad (2014) peker pa at literacy-begrepet har blitt en del av norsk fagdidaktikk som falge
av en internasjonalisering med fokus pa prosess-produkt. Han ytrer bekymring for forholdet
mellom implementering og forskning : «Nasjonal og internasjonal forskning bidrar pa den ene
siden til gkt forstaelse av kompleksiteten i literacy som fenomen, mens nasjonal og
internasjonal politikk pa den annen side styres av en bevisst forenkling av
styringsdokumentenes form, innhold og funksjon» (2014, s. 218). Slik oppstar en spenning i
nasjonal skolepolitikk, men ogsa mellom politikk og forskning. Dette utgjer nok en sosial
struktur norskplanen ma forstas i lys av. Forenkling og kompleksitet er to begreper som
kolliderer i mgte med leereplanutvikling, og er sannsynligvis en viktig forklaringsfaktor for at
kritisk literacy blir inkonsekvent og diffust definert i deler av leereplanen. Avstanden mellom
ideell og formell leereplan blir sveert tydelig i dette perspektivet. Ongstad etterspar gkt
bevissthet rundt bade de skonomiske og politiske motivene for lereplanutvikling (2014, s.
219). Kanskje trenger vi ogsa mer refleksjon rundt spenningen mellom komplekse begreper i
mgte med kategorisering i leereplanene. Vi ma unnga en situasjon der begreper brukes som

pynt med et ensidig mal om & omfavne internasjonale tendenser. Begrepene vi tar i bruk ma
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bli operasjonalisert inn i en norsk, fungerende kontekst som er tilpasset laereplanens
oppbygning. Veum peker pa at skolen og lererne har behov for forskningsbasert statte slik at
de store ambisjonene blir systematisert og konkretisert (Veum, 2020). Dersom denne statten
er fravaerende, vil et komplekst begrep som kritisk literacy risikere a utgjere glasuren pa kaka:

Et udefinert overflatebegrep uten praktisk funksjon.

5.4 Manglende metabegreper pa kritisk literacy

Metabegreper pd kritisk literacy er sjelden uttrykt i norsk- og lereplanens sosiale
begivenheter. Hverken kritisk literacy, designbegrepene eller makt og tilgang er nevnt. Selv
om mine analysebegreper er teoretisk forankret i et utvalgt rammeverk, sier de allikevel noe
om den generelle bruken av kjernebegreper pa kritisk literacy i1 planen. Materialet tenderer til
a ha en implisitt forstaelse av kritisk literacy som metode og begrep. De fleste formuleringene
tilknyttet en kritisk literacy-kontekst formidles ofte i sammenheng med maélsetninger og
begreper som maler andre ferdigheter. Et godt eksempel er kompetansemalet «reflektere over
tekstenes formal, innhold, sjangertrekk og virkemidler» (Kunnskapsdepartementet, 2019).
Elevene skal riktignok vurdere teksten, men kompetansemalet er likevel rettet mot elevenes
vurdering av tekstens spraklige innhold, den indre rammen, framfor tekstens ytre kontekst og
hensikt. Det tilrettelegges for dekonstruksjon 1 refleksjonsprosessen, men det er de konkrete

komponentene i tekst som blir gjenstand for vurdering. Malet blir viktigere enn middelet.

I kjerneelementet «kritisk tilneerming til tekst» skal elevene «reflektere kritisk over hva slags
pavirkningskraft og troverdighet tekster har» (Kunnskapsdepartementet, 2019).
Kjerneelementet bestir av mal som er kompatible med kritisk literacy, men ingen
kjernebegreper blir likevel nevnt. Kompetansemalet reduserer s malet til «a bruke kilder pa
en kritisk mate, markere sitater og vise til kilder pa en etterrettelig méte i egne tekster»
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Malet behandler kritisk literacy overfladisk og lite presist. |
eksemplet gar kilde- og palitelighetsvurdering tapt i prosessen og viser at hovedmalet er &
bruke kilder som et middel for tekstproduksjon framfor mal om god kildevurdering. Bakgrunn
for kildevalg og begrunnelser blir dermed behandlet sekundert. Det er teksten som vil bli
primer gjenstand for vurdering. Dersom metabegreper ikke far plass i malformuleringer og
undervisning, vil kritisk literacy risikere a bli nedgradert til et redskap og middel for

oppndelse av et annet mal.
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Mangelen pd metabegreper innenfor kritisk literacy er en tydelig tendens i materialet. Beate
Borresen (2020) ytrer bekymring for et lignende perspektiv knyttet til kritisk tenkning i
fagfornyelsen. Hun mener begrepet er svaert ufullstendig framstilt 1 laereplanen og at spersmal
om sannhet og rett er sa og si utelatt. Bare kildekritikk og kritisk tenkning som metode blir
vektlagt (2020). Min analyse harmonerer godt med disse betraktningene, der de kritiske
aspektene bestar i metoder og midler tekstproduksjon heller enn & veere mal pa
metarefleksjonen omkring de ulike valgene, grepene og perspektivene som utgjor en tekst.
Elevene trenger et begrepsapparat som inviterer til analyse av de ulike tekstlige valgene og
konteksten. Som blant annet Blikstad-Balas og Foldvik (2017) sine undersekelser viser, er det
lite som tyder pa at elever er trent i & undersgke kildene sine pd denne méten. Troverdigheten
vurderes heller i lys av hva elevene selv tror og foler er troverdig ut ifra kriterier basert pa
interesse og common sense. Dette kan vaere en farlig framgangsmaéte nar elevene utsettes for
falske nyheter som visuelt kan fremstilles pd svert troverdige mater (Orgeret & Dvergsdal,
2020). Elevene trenger saklige kriterier for vurdering av tekst som gar utenfor deres
subjektive folelser. De méd oppove evnen til & forsta tekster i relasjon til kjernebegreper som

identitet, tilgang, mangfold og makt.

Janks didaktiske eksempler pd kritisk literacy-undervisning skisserer godt hva som ber vaere
grunnlaget for arbeidet med metabegrepene. Eksemplet med diskusjon rundt det satiriske
maleriet av president Zuma legger til rette for refleksjon rundt kritisk literacy i lys av bade det
kunsteriske produktet og ikke minst reaksjonene (Janks, 2013, s. 234). Spesielt gjelder dette
de analytiske begrepene. Dessuten tilrettelegger eksemplet for samtale rundt satire som
presiserer forholdet mellom design- re-design og ulike tolkninger og reaksjoner i ett og
samme uttrykk. Gjennom et slikt eksempel er fokuset pa alt som tilherer konteksten framfor
bildet isolert sett. Lite tyder pa at norsk lereplan sine kompetansemal inviterer til denne typen
arbeid fordi det aldri vil vaere noen metabegreper a arbeide ut ifra til bruk 1 refleksjonen. Man
trenger et sprak pa kritisk literacy for a kunne diskutere noe annet enn de rent spraklige

fenomenene i et uttrykk eller tekst.

I svensk kontekst viser funnene til Eckeskog og Lundgren behovet for en mer kritisk
forstaelse av tekster som gér forbi koblingen til egne erfaringer. Undersokelsene viste at
leererne var flinke pd & knytte teksten til elevenes virkelighetsverden, men denne koblingen
ble ikke automatisk overfort tilbake til teksten slik at tilgangen ble optimal (2015, s. 47). Det

er dpenbart en utfordring for de svenske laererne & undervise med et helhetlig fokus pa tekst-
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virkelighet-tekst og hvordan disse komponentene pavirker hverandre. Det er grunn til & tro at
dette er fordi de mangler et grunnleggende metasprak og bevissthet rundt helheten i kritisk
literacy og forholdet mellom tekstproduksjon og individ/ samfunn. Pa bakgrunn av dette er
resultatene sannsynligvis overferbare til en norsk kontekst, og understreker behovet for et
tydeligere metasprdk dersom kritisk literacy skal bli forstatt og arbeidet med som et helhetlig,
syklisk begrep og tenke- og arbeidsmate. I folge Freire mé de undertrykte bli klar over
hvordan de skal kjempe mot undertrykkelsen og forsta at de selv kan endre situasjonen og
undertrykkelsen (Freire, 2003, s. 18). De ma altsa forsta sin egen situasjon og ha verktayene
for a endre den. For & forsta og endre sin egen situasjon ma man ogsa vare i stand til a
definere den, og dette blir mulig gjennom metaspréket. Nar metabegrepene ikke er til stede,
slik som 1 kompetansemaélene, vil det heller ikke finnes et insentiv til & forst og definere sin
egen situasjon. Det er et problem om elevene innehar ferdighetene til 4 endre en situasjon og
delta, eksempelvis gjennom lesing og skriving, men ikke har noen bevissthet overfor hvorfor

det er nedvendig & inneha disse ferdighetene.

Slik funnene mine framstar kan kanskje Laereplanfornyelsen, og spesielt kompetansemalene,
forstas i lys av og som en del av en literacy-reform heller enn en kritisk literacy-reform.
Mange mal har til hensikt a trene elevenes literacy-kompetanse gjennom kompleks
anvendelse av ferdigheter og kunnskaper, men mangler mal om en kritisk vurderende
holdning til egen og andres tekstproduksjon. Norskfaget star i dag i en stadig spenning
mellom & veere et overordnet danningsfag med forventinger om allmenndannende
arbeidsmater, innhold og form, og samtidig bidra med redskapstrening i skriving og lesing
(Hamre, 2017). Lereplanens og norskplanens manglende evne til & skille mellom
metakompetanser og andre kompetanser er sannsynligvis et resultat av den stadige
vekselvirkningen mellom danning og ferdighetstrening. Det er ingen tvil om at dette aspektet

kompliserer navigeringen innenfor norskfaget og dets rammer.

5.5 Et problemdefinerende versus et idealistisk utgangspunkt

En siste tendens som er verdt 4 diskutere er maktbegrepet, som er et ekskludert begrep 1
lereplanen. Det er interessant ettersom bade mangfold og identitet pa den andre siden er
gjentakende begreper. Makt kan riktignok knyttes til tilgangsbegrepet som er en del av
planens formuleringer, men jeg vil argumentere for at det likevel ikke fanger opp kjernen av

maktbegrepet. Kritisk literacy er som kjent en del av et dynamisk maktbegrep i Forcaults
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termer der «power produces, makes, and shapes, rather than masks, represses, and blocks»
(Foucault, i (Wandel, 2001, s. 369). Kritisk literacy inntar en slik positiv og optimistisk
tilnerming til makt gjennom ekte muligheter til tilgang og deltakelse. Slik kan vi kanskje si at
tilegning av ferdighetsbegrepene pa kritisk literacy stetter opp under et maktperspektiv som
gir okt makt for individet 1 samfunnet. Samtidig kan man ikke glemme det ideologikritiske
perspektivet pd makt som Luke tar til orde for der makt er en generator av bade
marginalisering, kulturell eksklusjon og diskursiv og sosial tilgang (Luke, 2012, s. 6). Freires
perspektiver pa de undertrykte deler den samme tilne@rmingen til makt som et hinder. Som et
analytisk begrep innenfor kritisk literacy vil maktbegrepets kjerne besta i a avdekke ulike
maktposisjoneringer og deres okte makt pa bekostning av andre posisjoners makt. I lys av en
slik forstaelse kan makt forstds som et problemdefinerende begrep, og er et nedvendig
fundament for 4 kunne nerme seg virkeligheten med et kritisk blikk og refleksjon. Det krever
ogsé sakelys pa de faktiske maktforskjellene og ulikheten som finnes i det samfunnet vi er en
del av. I mete med laereplanen kan et slikt perspektiv bli noksa problematisk ettersom den

formidler et perspektiv med mal og idealer som skal favne alle.

NOU-en og Stortingsmeldingen skiller seg fra laereplanen 1 at de 1 sterre grad dyrker et
problemdefinerende utgangspunkt. Stortingsmeldinger innleder eksempelvis dokumentet med
at «kunnskap og kompetanse er nedvendige forutsetninger for a finne lesningene pa dagens
og fremtidens samfunnsutfordringer» (Meld.St.28 (2015-2016)). Stortingsmeldingens
overskrift: «En fornyelse av Kunnskapsleftet» og «Fremtidens skole» 1 NOU-en formidler
dokumentene forventinger om et eksplisitt sekelys pé fremtidens behov. Fremtidens behov
apner for problematisering av natidig praksis. Slik kan bdde NOU-en og Stortingsmeldingen
bidra med et problemorientert perspektiv pa tidligere planer i lys av fremtidens behov.
Leaereplanen har derimot et helt annet utgangspunkt for sitt design, der den skal formidle
losningene pa de problemene som blir skissert 1 ideell lereplan. I en prosess der mangfoldige
nasjonale og internasjonale politiske krav og idealer skal imategas, er det kanskje ikke sa rart
at enkelte begreper og komplekse tilnerminger ma vike til fordel for andre hensyn. Det kan
lett resultere 1 idealistisk og diffus sprakbruk i lys av leereplanen som et verdidokument med
et idealistisk utgangspunkt. Dette kan forklare spriket mellom ideell og formell leereplan. Der
for eksempel NOU-en foreslar at man ber jobbe mer med demokratisk deltakelse pa
bakgrunnen av utfordringer og «samfunnsendringer knyttet til globalisering, okt mangfold og
individualisering» (NOU 2015:8, 2015, s. 20), vil det vare opp til leereplanen & definere

hvordan dette arbeidet skal konkretiseres og forega. En s& kompleks tematikk kan resultere i
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at enkelte perspektiver gér tapt 1 prosessen. Makt og forskjeller i makt er helt klart et mer
politisk og kontroversielt tema enn for eksempel mangfold, som i sterre grad kan sies & vare
et felles etablert ideal, en politisk korrekt tematikk. I en plan som har som formal a gjelde for
alle skoler i et helt land vil naturligvis common sense-verdier som identitet og mangfold,

begreper relativt frie for kontrovers, vare enklere a utbrodere 1 planens verdidel.

I teoridelen presenterte jeg Janks intervensjonseksempel om arbeid med minoritetssprak.
Intervensjonen viste at elever med minoritetsbakgrunn fikk bedre utbytte av undervisningen
og okt bevissthet rundt egen identitet da de fikk undervisning 1 historisk og litterart innhold
tilpasset sin kultur og kontekst. De latinamerikanske elevene i prosjektet fikk okt tilgang til
tekstene og ble dermed bedre rustet til & delta 1 klassediskusjonene (Janks, 2013, s. 229).
Janks peker pé at “critical literacy is meant to be transformative” (2013, s. 230). Kan kritisk
literacy framstd som for kontroversielt og transformativt for en norsk utdanningskontekst og
laereplan? Om vi skal unngé 4 snakke om makt og tilgang fordi det poengterer forskjellene
som finnes 1 samfunnet, vil arbeidet med kritisk literacy aldri bli helt fullkomment. Disse
forskjellene mé fram i lyset. Samtidig ma man ikke havne i en situasjon der makt bare blir en
forklaringsmekanisme pd ulikhet, det mé ogsd invitere til den transformasjonen Janks snakker
om. Perspektivet er likevel viktig 4 ha med inn 1 undervisning, bade som et grunnlag for &
forsta seg selv og egen posisjon, men ogsa for a forstd andre. Vi ma terre & snakke om, og
ikke minst akseptere og erkjenne at mer literacy er lik mer makt, men vi ogsa parallelt arbeide
for at flest mulig skal oppna mest mulig tilgang til samfunnets tekstmangfold. Bare slik kan
makt aktivt fungere som bdde et problem- og idealorientert begrep som driver samfunnet

framover.

Freire tar til orde for at refleksjon og bevissthet rundt egen maktposisjon er elementaert for &
unnga a fanges i egen avmakt. Man ma forsta og «oppdage at man er vert for undertrykkerne»
(Freire, 2003, s. 17), for & kunne skape endring. Vi ma terre & diskutere maktposisjoner ogsa i
eget liv og neromréde for 4 gjore det gjenkjennelig for elevene, slik at diskusjoner om tilgang
og maktperspektiver ikke blir neglisjert til & omhandle «de andre», noe totalt distansert fra oss
selv. Faktum er at makt og forskjeller i makt er en del av absolutt alle deler av samfunnet og
bevissthet rundt egen posisjon kan kanskje vere nadvendig for gkt forstaelse av andres. Janks
(2013) eksempel med undervisning tilpasset minoritetsgruppens erfarings- og
interessehorisont viser viktigheten av a nettopp ta utgangspunkt i elevenes egen situasjon.

Hele eksempelet hviler dessuten pa et premiss om og anerkjennelse av at det faktisk finnes en
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skjev maktfordeling mellom minoritets- og majoritetsgruppens tilgang til det dominerende
spraket. Makt ma forstds som en overordnet sosial struktur og en realitet vi er nodt til &
omfavne og behandle i skolen som en del av danningsprosjektet. Med en lereplan som
avviker fra et problemorientert perspektiv til fordel for et idealistisk, er det desto viktigere a
ha dette fokuset med seg inn i undervisningen. Dette for & hindre en idealistisk undervisning

losrevet fra den faktiske virkeligheten.
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