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Sammendrag

Lesing har hatt status som grunnleggende ferdighet i
den norske leereplanen siden 2006, og evne til kritisk
lesing har alltid veert en del av ferdigheten slik den
beskrives i rammeverk for grunnleggende ferdigheter
og i leereplanene. I Lereplan for Kunnskapslaftet 2020
er fokus pé kritisk lesing ytterligere forsterket. Kritiske
tilneerminger er imidlertid krevende & operasjonalisere
og konkretisere. Formalet med denne studien er &
undersgke hvordan ungdomsskoleleerere som undervi-
ser i norsk og samfunnsfag, forstar begrepet kritisk
lesing knyttet til sakprosatekster. Data er innhentet
gjennom fokusgruppeintervjuer med tolv leerere pé fire
skoler. Gjennom innholdsanalyse undersgkes hvilke
dimensjoner av kritisk lesing laererne vektlegger.
Dimensjonene er sortert i analysekategorier basert pa
et praktisk-didaktisk rammeverk for kritisk lesing utvi-
klet av Weyergang et al. (2023). Det undersgkes ogsa om
leerernes beskrivelser er kjennetegnet av en fagspesi-
fikk eller generisk tilneerming. Funnene viser at
leererne tar utgangspunkt i flere dimensjoner, men
framhever kildekritikk, troverdighetsvurderinger,
lesing av multiple tekster og refleksjon over teksters
kontekst. I samtalene finnes det flere eksempler pa at
leererne forankrer kritisk lesing i fagenes egenart, men
de peker samtidig pa at kritiske tekstinnganger kan
brukes pa tvers av fag. De uttrykker imidlertid at elever
har utfordringer med & overfere verktey for kritisk
lesing fra ett fag til et annet.

Introduksjon

Tekstmangfoldet vi m4 forholde oss til, utvider seg hele
tiden, og informasjonen vi sgker etter, finnes pa stadig
nye steder og formidles av ulike avsendere. Mens elever
for matte innrette seg etter bibliotekets faste apnings-
tider, har de na verden i jakkelommen og kan taste seg
fram til informasjon pa fa sekunder. Ifglge den norske
leereplanen skal elever kunne stille seg kritiske til hvor-
dan informasjon utvikles og formidles, og mye av infor-
masjonen elever ma vurdere kritisk, formidles gjennom
tekster (Kunnskapsdepartementet, 2017). Kritisk lesing
har lenge veert en del av det 4 kunne lese slik det beskri-
ves i norske lereplaner, men er forsterket ytterligere i
siste revisjon, Laereplan for Kunnskapslaftet 2020 (her-
etter LK20) (Ryen et al., 2019). Det er ogsa en voksende
interesse for kritiske tilneerminger til tekst innenfor
akademia. Likevel operasjonaliseres Kkritiske tilneer-
minger i varierende grad i ulike fag i skolen, og flere
peker pa at det uklart hva det kritiske innebaerer i en
utdanningskontekst (Frgnes et al., 2022; Veum et al.,
2021). I utdanningsforskningen belyses kritisk lesing
fra ulike teoretiske stasteder (Weyergang et al., 2023),
og det er en diskusjon innenfor feltet om hvorvidt
kritiske tilneerminger kan forstas likt pa tvers av fag
(Frones et al., 2022).

I denne artikkelen undersgker jeg kritisk lesing fra
et laererperspektiv. Laereres forstdelser av begreper,
emner og kompetanser pavirker undervisningen i klas-
serommet (Fives & Buehl, 2012; Pajares, 1992). Laerere
har stor innflytelse pa hvordan kritiske perspektiver
arbeides med i skolen, og hvordan elever videre forhol-
der seg kritisk til informasjon bade i og utenfor en
utdanningskontekst. Det trengs derfor mer forskning
pa hvordan laerere forstar og gjennomfgrer arbeid med
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— Enkelte hevder at kritisk
lesing og tenkning kan overferes mellom fag,
mens andre beskriver kritiske tilnaerminger
som noe en utvikler i sammenheng med
stadig mer omfattende fagkunnskap (...).

kritiske teksttilneerminger (Yoon, 2015). Jeg utforsker
gjennom fokusgruppeintervjuer hvordan tolv ung-
domsskoleleerere som underviser i norsk og samfunns-
fag ved fire skoler, forstar begrepet kritisk lesing i
tilknytning til sakprosatekster, og hvordan de rappor-
terer at de arbeider med dette i undervisningen. I det
videre redegjor jeg forst kort for begrepet «kritisk
lesing» og hvordan kritisk lesing kommer til uttrykk
innenfor norskfaget og samfunnsfaget, for jeg deretter
presenterer forskningskonteksten denne studien kan
plasseres innenfor. P4 bakgrunn av dette introduserer
jeg studiens forskningsspegrsmal.

Hva er kritisk lesing?

Kritiske tilneerminger kan beskrives som 3 stille spars-
mal ved hvordan virkeligheten framstilles i ytringer og
tekster, ved & identifisere og utfordre premissene som
ligger til grunn (Janks, 2010, 2019). Det finnes ulike
mater & utfordre tekstlige premisser pa, og kritisk lesing
belyses i skandinaviske studier fra ulike teoretiske
stasteder (Weyergang et al., 2023). Blant annet brukes
feltet kritisk literacy som et utgangspunkt (Veum &
Skovholt, 2020). Denne tradisjonen fokuserer pa
ideologiskkritisk lesing i trdd med blant annet kritisk
diskursanalyse (Fairclough, 1992). Andre studier
beskriver kritisk lesing fra mer kognitive tradisjoner og
er rettet mot 4 lese flere tekster i sammenheng og vur-
dere troverdighet (Blikstad-Balas & Foldvik, 2017;
Weyergang & Frgnes, 2020; Nygren et al., 2020). Disse
studiene bygger blant annet pd kognitive teorier om
«sourcing» (kildekritikk) (Braten et al., 2018) og lesing
av multiple tekster (Rouet, 2006). Videre finnes det
eksempler pd empiriske studier som har retorikk og
argumentasjon som teoretisk overbygging (Tengberg &
Olin-Scheller, 2016; Weyergang, 2022). Det er ogsa en
diskusjon innenfor fagfeltet om hvorvidt det kritiske

skal forstas som generisk eller fagspesifikt. Enkelte hev-
der at kritisk lesing og tenkning kan overfgres mellom
fag, mens andre beskriver kritiske tilneerminger som noe
en utvikler i sammenheng med stadig mer omfattende
fagkunnskap, og at elever som har strategier for kritiske
tilneerminger innenfor ett fag, ikke ngdvendigvis kan
overfgre innsiktene til andre fag (Nygren et al., 2019).

Kritisk lesing i norskfaget og
samfunnsfag

Jeg fokuserer i denne studien pa to teksttunge fag som
begge framhever kritisk lesing, noe som ogsd kommer
til uttrykk i fagenes leereplaner. I norskfaget inngar kri-
tiske perspektiver i fagets kjerneelementer som beskri-
ver fagets viktigste metoder og kunnskapsomrader.
Her vektlegges blant annet evne til & vurdere troverdig-
het og teksters pavirkningskraft, og forstielse og bruk
av retoriske verktgy (Bakken, 2019). Morsmalsfaget har
i tillegg et seerskilt ansvar for leseoppleringen. Lesing
av tekster i norskfaget omfatter bade lesing av skjgnn-
litteratur og sakprosa. Det finnes flere eksempler pa
forskningslitteratur som omhandler kritisk lesing av
skjennlitteratur (se for eksempel Samoilow & Myren-
Svelstad, 2020), men i denne studien fokuserer jeg pa
lesing av sakprosatekster.

I samfunnsfag er kritisk vurdering av kilder, som
alltid har veert en del av fagets egenart, enda sterkere
vektlagt i leereplanene (Utdanningsdirektoratet, 2019a,
2019b; Korbgl, 2021). Innenfor fagtradisjonen framhe-
ves tekstarbeid der leseren utforer evidensbaserte tolk-
ninger for & vurdere troverdighet i informasjon. I tillegg
vektlegges erkjennelsen av at sprak og tekster aldri er
ngytrale, og at enkeltindividet tilneermer seg teksten
med en gitt kulturell og historisk bakgrunn og vil forstd
teksten deretter (Monte-Sano et al., 2014; Berson et al.,
2017; Frgnes et al., 2022). Samfunnsfaget har et sarskilt
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ansvar for utviklingen av medborgerskap og for at elev-
ene skal utvikle positive holdninger til kulturelt mang-
fold og demokrati, samtidig som de skal tenke kritisk
om framstillingen av slike temaer, stille spgrsmal og
bidra i samfunnsutviklingen. Slik knyttes kritiske til-
nerminger ofte til danningsperspektivet innenfor
samfunnsfag (Berhaug & Christophersen, 2012; Ferrer
et al., 2019; Bugge & Dessingué, 2022).

Tidligere forskning

Begrepene «kritisk tenkning» og «kritisk lesing» er
framhevet i alle de skandinaviske leereplanene, og de
siste tidrene har kritiske tilnserminger vokst fram som
et forskningsfelt innenfor skandinavisk utdannings-
forskning (Frenes et al., 2022). I sammenheng med
denne studien er det relevant 4 se til tidligere forskning
som undersgker hva slags undervisning elevene mgter,
og hva slags forstielse laerere har av kritisk lesing.
Siden studien gjennomfoeres i en skandinavisk fors-
kningskontekst, vektlegger jeg denne konteksten i lit-
teraturgjennomgangen. Jeg viser i tillegg til noen
internasjonale studier for § illustrere at tendensene
som viser seg, har en bredere gyldighet.

Flere tidligere studier har frambrakt innsikt i hvor-
vidt elever utfordres til & innta en kritisk tilnserming til
tekst. Serlig har det veert interesse for spgrsmélene
elever far til tekst i ulike sammenhenger, og flere kon-
kluderer med at spgrsmalene primaert er lukkede og
reproduserende og i liten grad utfordrer elevene til &
kritisk vurdere kvalitet og troverdighet (Bakken &
Andersson-Bakken, 2021; Bendegard & Hallesson, 2022;
Magnusson, 2021). Det har ogsa vaert hevdet at norskfa-
get tradisjonelt har rettet seg mot en type kritisk lesing
som fokuserer pa teksters pavirkningskraft og retorisk
analyse, og at argumenterende sakprosatekster og
reklametekster har vaert brukt som utgangspunkt. Det
har slik veert mangel pa undervisning i kritisk lesing
som retter seg mot troverdighetsvurderinger av tekster
som framstar som objektive, og slike perspektiver har
forst og fremst veert forbeholdt samfunnsfagene
(Bakken, 2020). I flere studier undersgkes leereres opp-
fatninger av kritisk lesing. Brante og Stang Lund (2017)
har undersgkt norske og svenske videregidendelereres
forstaelse av begrepet innenfor forstespraksfag med
fokus pa kildekritikk og lesing av multiple tekster. Fun-
nene viste at lererne i liten grad framhevet viktigheten
av 4 se kildeinformasjon i relasjon til tekstlig innhold.
Fé av leererne var opptatt av at elevene skulle lese flere
tekster i sammenheng for & undersgke troverdighet. I
tillegg har to svenske doktoravhandlinger undersgkt
hvordan kritiske tilnaerminger til tekst forstas av leerere
som underviser i svenskfaget (Nemeth, 2021; Norlund,
2009). Begge disse tar utgangspunkt i kritisk literacy-
feltet og Bernsteins kodeteori. Nemeth (2021) fant at
svensklerere i videregdende knyttet det kritiske til &
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forstd tekster som sosiale konstruksjoner, og at de
vektla analyse av perspektiv og sprikvalg. Leererne
beskrev i tillegg kritisk lesing som fagdisiplinens hay-
este niva, og noe ikke alle elever har tilgang til. Leererne
fant det utfordrende & arbeide med kritisk lesing og
framhevet at tilgang pa flere tekster i digitale formater,
gjor skolens kritiske oppdrag enda mer presserende.
Samtidig beskrev de kildekritikk som uklart konstruert
innenfor svenskfaget og som en tekstlig tilnaerming
som forst og fremst er forbeholdt samfunnsfagene.
Norlund (2009) fant at lererne lgftet fram det hun
betegner som kritisk-evaluerende aspekter i beskrivel-
ser av kritisk lesing, som innebarer vurdering av tek-
sters troverdighet. Hun peker pa at en slik forstielse
reduserer kritisk lesing til et spgrsmél om sannhet, og
betegner dette som en overfladisk tilneerming.

I den internasjonale forskningslitteraturen finnes
det ogsa eksempler pd undersgkelser som genererer
innsikt i leereres arbeid med kritisk lesing. I en nyere
studie av Louloudi (2022) ble finske og kanadiske leere-
res forstaelse av kritisk arbeid med tekst sammenlig-
net. Funnene viste at de to lerergruppene uttrykte
ulike forstéaelser som kan knyttes til forskjellige teore-
tiske utgangspunkt. I de to leerergruppene fantes bade
beskrivelser som kan relateres til kritisk literacy-feltet
og marxisistiske tradisjoner der sosiopolitiske analyser
star sentralt, og beskrivelser som kan knyttes til kritisk
tenkning-feltet. Mens kanadiske leerere framhevet
aspekter som makt og rettferdighet, var lerere i
Finland mer opptatt av kildevurderinger og spersmal
knyttet til troverdighet og kvalitet. Disse ulike perspek-
tivene har blitt beskrevet som motsetninger (Cervetti et
al., 2001), men studien til Louloudi illustrerer at «det
kritiske» i en utdanningskontekst er mangefasettert og
kan forstas i lys av ulike teoretiske tradisjoner. Interna-
sjonal forskning viser at det ogsa hayere opp i utdan-
ningssystemet er krevende & forstd og beskrive kritiske
tilneerminger til tekst. Bosley (2008) gjennomfarte
intervjuer med leerere pd innferingskurs ved et ameri-
kansk universitetet. Hun fant at leererne hadde utfor-
dringer med & definere kritisk lesing, men framhevet
perspektiver som & forstd hovedpoenget i tekster, gjen-
kjenne ulike perspektiver, reflektere over en forfatters
retoriske grep og identifisere tekstens vinkling. I tillegg
var det en tendens til at leererne i liten grad oppga at de
arbeidet eksplisitt med kritisk lesing, og de var mest
opptatt av lesing som et verktay for & tilegne seg fag-
innhold, framfor 4 stille spgrsmal ved ulike framstillin-
ger. Flere andre studier har ogsd undersgkt hvordan
kritiske tilnerminger undervises i innenfor andre-
sprak, og finner at laerere beskriver det som utfordrende
a innlemme slike perspektiver, og at de oppfatter det
som noe forbeholdt hgypresterende elever med mye
forkunnskaper (Curdt-Christiansen, 2010; Fajardo,
2015; Hidayat, 2020). Etter innferingen av LK20 er det fa
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studier som har undersgkt laereres forstdelse av kritisk
lesing. Reffhaug et al. (2022) undersgkte riktignok hvor-
dan lerere i barneskolen oppfattet begrepet kritisk
tenkning. De fant at leererne hadde en bred forstaelse
av hva kritisk tenkning er, men at de ga overfladiske
beskrivelser av hvordan de forstod de ulike komponen-
tene (Reffhaug et al., 2022).

Oppsummert viser studier relatert til leereres for-
staelser av kritisk lesing at flere har en snever oppfat-
ning, og at de finner det utfordrende & innlemme slike
perspektiver i undervisningen. P& bakgrunn av siste
revisjon av den norske leereplanen er det behov for mer
forskning pa hva slags forstaelser av kritisk lesing som
er i omlgp hos lerere, og hvordan det undervises i og
operasjonaliseres. Det er dette forskningsgapet denne
studien har til hensikt & fylle.

Studiens forskningssparsmal

Denne studien tar sikte pa a kartlegge hvilke sider ved
kritisk lesing leerere er opptatt av, og legger en bredere
teoretisk tilnerming til grunn enn det som har veert
gjort i enkelte tidligere studier. I tillegg har flere tidli-
gere studier primeert veert fokusert mot ett fag, men i
LK20 gjennomsyrer det kritiske perspektivet leerepla-
nene i alle fag, og denne studien sgker innsikt i hvor-
vidt begrepet kritisk lesing forstas likt pa tvers av to
fag. I artikkelen besvarer jeg to forskningsspgrsmal:

1. Hvilke dimensjoner av kritisk lesing av sakprosa
vektlegger ungdomsskolelaerere som underviser
inorsk og samfunnsfag?

2. Hvordan forstar lserere begrepet kritisk lesing
i spenningsfeltet mellom det fagspesifikke og gene-
riske?

Det forste forskningsspersmalet retter seg mot hvilke
dimensjoner laerere fokuserer pa i en samtale om kritisk
lesing. Jeg tar utgangspunkt i en praktisk-didaktisk
modell (Weyergang et al., 2023), som lgfter fram et
bredt spekter av dimensjoner ved kritisk lesing basert
pa ulike teoretiske perspektiver. I analysen er jeg sarlig
opptatt av hvilke av modellens dimensjoner laererne
fokuserer pa, samt hvilke andre dimensjoner ved kri-
tisk lesing de eventuelt er opptatt av. Det andre fors-
kningsspgrsmalet tar mer spesifikt sikte pa a besvare
om lerere beskriver kritisk lesing pa ulike mater avhen-
gig av faglig kontekst, og om de har en generisk eller

fagspesifikk tilneerming i samtalene. Biade hva kritisk
lesing egentlig bestar av, og om det er en fagspesifikk
eller generisk ferdighet, er spgrsmal som draftes i teori
om kritiske tilnaerminger.

Teoretisk innramming

Dimensjoner ved kritisk lesing

Det farste forskningsspersmalet retter seg mot hvilke
dimensjoner ved kritisk lesing leerere vektlegger. Ana-
lysen tar utgangspunkt i en praktisk-didaktisk modell
(Weyergang et al., 2023), som er ment 4 brukes som et
utgangspunkt for undervisning i og vurdering av kri-
tisk lesing. Modellen (se figur 1) er utviklet pa bakgrunn
av en litteraturgjennomgang av den teoretiske over-
bygningen i skandinaviske studier knyttet til kritisk
lesing i en utdanningskontekst innenfor farstespraks-
fag og samfunnsfag. Den konkretiserer atte dimensjo-
ner ved kritisk lesing som er sortert i tre grupper.
Modellen er etablert pa bakgrunn av skandinaviske
studier, men dimensjonene som utledes fra studienes
teoretiske overbygning, er hentet fra internasjonal
tekst- og leseforskning. Den forste gruppen bestar av
dimensjonene gjenkjenne maktstrukturer, reflektere
over teksters kontekst og identifisere stemmer i tekster.
Disse dimensjonene tar utgangspunkt i blant annet kri-
tisk diskursanalyse (Fairclough, 1992), kritisk literacy
(Freire, 1974; Janks, 2010; Luke, 2012; Vasquez et al.,
2019) og funksjonell lingvistikk (Halliday, 1994;
Halliday & Matthiessen, 2014) og knytter kritisk lesing
bade til forstelse av tekster ut fra ssmmenhengen de
er skrevet i og en bevissthet om at tekster utgver makt
ved a skape, forsterke og svekke oppfatninger av virke-
ligheten gjennom sprak og andre semiotiske ressurser.
Tekster ma leses ut fra radende ideologier og tankesett,
noe som krever at vi identifiserer hvilke stemmer som
far komme til uttrykk. Den andre gruppen av dimensjo-
ner knytter kritisk lesing til kildekritikk, vurdere trover-
dighet og pdlitelighet og lese multiple tekster. Disse
dimensjonene bygger pa teorier fra blant annet kogni-
tiv leseforskning (Braten & Braasch, 2020; Saux et al.,
2021), og de framhever hvordan tekstens avsender og
kilde m4 sees i sammenheng med innholdet som tek-
sten formidler. Disse dimensjonene knytter seg spesielt
til nyere tekstpraksiser der lesere ma navigere i og mel-
lom tekster for 8 undersgke troverdighet (Breakstone et
al., 2021; McGrew et al., 2018). Den siste gruppen av
dimensjoner er & evaluere argumentasjon i tekster og
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bruke retoriske verktay for & forsta tekst. Evaluering av
argumentasjon knytter seg blant annet til hvordan
pastander i tekster belegges med ulike typer evidens
(Toulmin, 1958), og framheves i internasjonal forskning
om kritiske tilneerminger (Christodoulou & Diakidoy,
2020; Sinatra & Lombardi, 2020). Retorikk knytter seg
til hvordan vi handler gjennom sprak, og mer spesifikt
til overbevisning (Bakken, 2014; Kjeldsen, 2015). Som
overbygging for de kritiske dimensjonene har modellen
to aspekter: et konstruktivistisk spraksyn og en evalue-
rende epistemologi. Et konstruktivistisk spraksyn forut-
setter at tekster konstruerer virkeligheten framfor &
gjengi den direkte. Disse innsiktene bygger blant annet
pa Hallidays teorier (Bloome & Green, 2015), men kan
ifolge Weyergang et al. (2023) ses som et utgangspunkt
for alle dimensjonene i modellen. En evaluerende epis-
temologi innebeerer & erkjenne at enkelttekster ikke
ngdvendigvis gir den eneste riktige framstillingen,
men at det blant mange mulige framstillinger vil vaere
noen som er mer valide og velbegrunnede enn andre
(Kuhn et al., 1999). I figur 1 er den praktisk-didaktiske
modellen gjengitt.

Figur 1: Praktisk-didaktisk modell for kritisk lesing
(Weyergang et al., 2023)
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Fagspesifikk vs. generisk tilnserming

Med det andre forskningsspgrsmaélet i denne studien
undersgker jeg om leerere beskriver kritisk lesing som
noe generisk eller fagspesifikt. Innenfor feltet kritisk
tenkning diskuteres det om kritiske tilneerminger utvi-
kles i sammenheng med stadig dypere fagkunnskap,
eller om de kan forstds som generelle (Ennis, 1989;
McPeck, 1990). Generiske forstaelser beskriver kritisk
tenkning som et sett av mentale operasjoner som kan
overfores mellom fag. De som vektlegger det fagspesi-
fikke, peker pa at all tenkning forutsetter tenkning om
noe, og at generell kritisk tenkning ikke er mulig fordi
det alltid er bundet til faglig innhold (Abrami et al.,
2015). Det finnes eksempler pd skandinaviske empi-
riske studier som har undersgkt dette spenningsfeltet i
en skolekontekst. Nygren et al. (2019) gjennomferte en
studie av elevers svar pa oppgaver som krevde kritisk
tenkning i svenske nasjonale prgver i ulike fag. De kon-
kluderte med at kritisk tenkning ikke kan forstds som
en klar generisk ferdighet fordi de ikke fant korrelasjo-
ner mellom testspgrsmal i ulike fag som var designet
for @ male kritisk tenkning. Det er en tilsvarende disku-
sjon innenfor lese- og skriveforskningen om tekst-
arbeid i skolen skal basere seg pa det enkelte fags
forutsetninger eller hvile pa en generell tilnaerming. En
fagspesifikk orientering mot literacy vektlegger at fag-
tekster krever ulike tilnaerminger, fordi framstillings-
mater varierer (Rainey, 2017; Shanahan & Shanahan,
2014). Undervisning i fagspesifikk literacy innebaerer a
gi elever innsikt i hvordan spgrsmal stilles og besvares
innenfor ulike fag, og hvordan konklusjoner trekkes,
stattes og bestrides (Moje, 2015). Flere hevder at kritisk
lesing ikke kan utvikles i generisk forstand, fordi det
blant annet krever forstdelse av faglige begreper og
hvordan evidens brukes for & komme fram til konklu-
sjoner. I mange fag mater elevene tekster som presen-
terer ulike pastander som fakta, og for & vurdere om
evidensen som ligger til grunn er gyldig, kreves det fag-
lig kunnskap (Moje, 2007). Disse tankene er i trdd med
overordnede og aksepterte syn pd leseforstielse som
vektlegger forkunnskaper (Cervetti & Wright, 2020), og
framheves ogsd i studier knyttet til kritiske tekst-
tilnaerminger (Macken-Horarik, 1998). Samtidig har
flere tatt til orde for et mer generisk perspektiv pa lite-
racy og hevder at mélet med tekstarbeid i skolen er & fa
elever til 4 reflektere bredt innenfor ulike situasjoner
som aktive samfunnsborgere. For hgyskole- og univer-
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sitetsniva trenger ikke elever a veere eksperter innenfor
en faglig diskurs, men de skal kjenne til et sett av tekst-
lige tilneerminger som kan benyttes pa tvers av fag
(Heller, 2010). Det har ogsa vert hevdet at ensidig fokus
mot fagspesifikk literacy gjor det krevende & se sam-
menheng mellom fag. Stevens et al. (2005) peker pa at
fag som historie og naturfag har likheter, blant annet at
begge fag nettopp legger evidens til grunn for 4 vurdere
faglige pastander (Monte-Sano, 2011; Sandahl, 2015;
Wellington & Osborne, 2001). Evidens forstas riktignok
ulikt og undersgkes pa forskjellige mater innenfor fag-
tradisjonene, men ved & skape bevissthet om de fagspe-
sifikke, men ogsé de overlappende aspektene i fagene
vil elever kunne bruke kunnskap og strategier pa tvers
(Stevens et al., 2005).

Tabell 1: Oversikt over tekstene som inngar i studien, med
beskrivelser av teksttype og innhold.

Metode

Fokusgruppeintervju

Dataene i denne studien er innhentet gjennom fokus-
gruppeintervijuer med bruk av artefakter (Bahn &
Barratt-Pugh, 2013) med tolv leerere i norsk og sam-
funnsfag pd fire skoler. I intervjuene skulle laererne
reflektere over egen forstaelse av kritisk lesing og dis-
kutere fire tekster, som de fikk tilsendt i forkant (se
tabell 1). Tekstene er tilpasset ungdomsskoleelever og
legger pa ulike mater til rette for kritisk lesing. Alle
tekstene er hentet fra nasjonale prgver i lesing for 8. og
9. trinn, men er tidligere publisert andre steder. Jeg har
valgt ut tekster fra nasjonale prgver siden de represen-
terer et utvalg av skolens tekster som elever skal kunne
lese og forsta. Pravetekstene er ogsa kvalitetssikret for
bruk og tilpasset elever i ungdomsskolen. Tabell 1 viser
tekstene som ble brukt, hvilke teksttyper de represen-
terer, og kort hva de omhandler.

Tekst I (14 og 1B)
Importerte wslavetomatery til
Norge

(Hentet fra nrk.no) annonse (1B)

Tomatbransjen pa rett spor
(Hentet fra National
Geographic)

Tekst 2

Verdens eldste sko
(Hentet fra vg.no)

Nvhetsartikkel

Tekst 3

Jeg var klart dérligst |
langrenn, men hadde det
innmari gov. Respeiter det!
(Hentet fra Aftenposten)

kommentarfelt

Tekst 4 (44 og 4B)
Yoghurt mot pollenplagena?
(Hentet fra side2 no)

PuHenauergr rfps og r.:ia‘

Multippel tekst satt sammen av
en nyhetsartikkel (1A) ogen

Debattinnlegg med

l‘iﬂ]hppel tekst satt sammen av
en populervitenskapelig artikkel
(4A) og et google-sek (4B)

Tekstene handler om forholdene
p4 tomatplantasjer 1 Ttalia og
inneholder motstndende
informasjon om hvordan
arbeirdere blir behandlet.
Tekstene illustrerer hvordan et
tema vinkles pa ulike mater

av heng:g avav sendﬂen:.

Teksten handler om at forskere
hevder 3 ha funnet verdens
eldste sko og gir besknivelser av
hva slags vitenskapelige
metoder som er benyttet 1

1

Teksten er skrevet av en 14 &
gammel jente og handler om
topping i barneidretten. Teksten
inneholder ogsi utdrag fra
kommentarfeltet der ulike syn
pa saken er representert.
Tekstene handler om rad mot
pollenplager. 4A baserer seg pa
informasjon fra en vitenskapelig
studie og 4B eksemplifiserer
hvordan ulike typer kilder gir
informasjon om et helserelatert
tema.
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Studien kan betegnes som utforskende, og hensikten
var ikke at leererne skulle né en felles enighet om hva
kritisk lesing er, men komme opp med perspektiver de
ansd som relevante for & forstd og undervise i kritisk
lesing (Brinkmann & Kvale, 2015; Morgan, 2001).
I fokusgruppeintervjuer opptrer intervjueren forst og
fremst som en moderator som formidler overordnede
spersmal som informantene diskuterer. Dataene gene-
rerer derfor et kollektivt framfor et individuelt per-
spektiv pd temaet som diskuteres, her kritisk lesing, og
gir slik tilgang til leererfellesskapets forstaelse. Dette
gjar det krevende a kvantifisere dataene og for eksem-
pel oppgi antall leerere som nevnte de ulike dimensjo-
nene (Cohen et al., 2018). I analysen beskriver jeg derfor
hovedsakelig perspektiver som kom opp i gruppene og
ikke hos enkeltleerere. Studien er delvis motivert av et
mal om 3 si noe om hvordan undervisning tilknyttet
kritisk lesing tar form i ungdomsskolen, men intervju-
ene gir kun innsikt i leereres selvrapporteringer og ikke
hva de faktisk gjor i undervisningen.

I rekrutteringen av informanter tok jeg kontakt
med skoler i det sentrale gstlandsomradet, og ledelsen
ved skolene videreformidlet informasjon om underse-
kelsen til aktuelle leerere i norsk og samfunnsfag. Inter-
esserte leererne tok deretter kontakt med meg. Dataene
ble samlet inn da skolene akkurat var tilbake i normal
drift etter pandemien, og det var krevende & rekruttere.
Jeg hadde derfor ikke mulighet til & sikre en bredde i
kjgnn, antall ars utdanning og ansiennitet, som jeg i
utgangspunktet gnsket. Utvalget kan derfor beskrives
som et bekvemmelighetsutvalg (Cohen et al., 2018),
noe som gir hgy sannsynlighet for at leererne som del-
tok, er engasjerte og interesserte i temaet jeg underse-
ker, og utvalget kan ikke forstis som representativt.
Hver av de fire fokusgruppene bestod av tre leerere som
underviste pd samme skole. Larere fra begge fag er
representert i alle grupper. Tabell 2 viser sammenset-
ningen av fokusgruppene med lerernes fagbakgrunn.

Studien er godkjent av NSD, og leererne ga skriftlig sam-
tykke til & delta. Data er samlet inn og lagret i trdd med
etiske retningslinjer. Leererne var informert om at
intervjuene ville omhandle kritisk lesing av sakprosa
og ble oppfordret til & gjore seg kjent med tekstene i for-
kant. Intervjuene ble gjennomfert pa skolene og tok ca.
én time. Intervjuene ble innledet med at lererne
beskrev hvordan de forstod begrepet kritisk lesing.
Videre tok samtalene utgangspunkt i tekstene, men
leererne ga underveis ogsa eksempler pd arbeid med
kritisk lesing fra egen undervisning.

Analytisk tilneerming

Jeg har benyttet innholdsanalyse for a besvare forsk-
ningsspegrsmélene. Innholdsanalyse kan ifglge Hsieh
og Shannon (2005) forstds som subjektive tolkninger av
innhold i tekstdata gjennom en systematisk klassifise-
ringsprosess, der temaer eller megnstre identifiseres og
kodes. For & besvare det farste forskningsspgrsmalet
har jeg primeert utfert en teoridrevet analyse. Dette
innebeerer at det tas utgangspunkt i et allerede etablert
rammeverk for konseptet som undersgkes. I undersg-
kelser av fenomener og begreper som forstés pé ulike
mater, kan en teoridrevet tilnserming strukturere ana-
lysene (Elo & Kyngds, 2008; Hsieh & Shannon, 2005).
Dataene er kodet med utgangspunkt i Weyergang et al.
(2023) sin praktisk-didaktiske modell for kritisk lesing,
som baserer seg pa omfattende teori og empiri pa feltet.
Det er de atte dimensjonene som inngar i analyseverk-
toyet. De to overordnede aspektene i modellen har ikke
blitt brukt som egne koder, men i analysen kommenter-
er jeg utdrag der de kommer til uttrykk. Jeg utviklet en
strukturert kategorimatrise (se tabell 3) der sitater fra
leererne ble kodet i korrespondanse med dimensjonene
fra modellen (Lindgren et al., 2020). I intervjudataene
er det ikke alltid tydelige skiller mellom dimensjonene i
leerernes refleksjoner. Jeg har derfor valgt 4 sla sammen
dimensjoner i denne studien og presenterer dem

Tabell 2: Sammensetning av de fire fokusgruppene med leererens fagbakgrunn. Leerernes navn er anonymisert.

Gruppe 1 Gruppe 2 Gruppe 3 Gruppe 4
IL1: norsk 2L 1: samfunnsfag 3L1: norsk og 4L1: norsk
1L2: norsk og 2L2: norsk og samfunnsfag 4L2: norsk og
samfunnsfag samfunnsfag 3L2: norsk og samfunnsfag
1L3: norsk og 2L3: norsk og samfunnsfag 4L3: samfunnsfag
samfunnsfag samfunnsfag 3L3: norsk og

samfunnsfag
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sammen i analysekategorier nar jeg redegjer for analyse
og funn. Teoretisk innholdsanalyse har noen begrens-
ninger, det er blant annet enn tendens til at en bekrefter
allerede eksisterende teori, framfor 4 tilfare nye per-
spektiver. Jeg har derforitillegg til den teoridrevne ana-
lysen inntatt en mer induktiv og empirisk drevet
tilneerming til dataene og undersgkt om det er dimen-
sjoner lerere trekker fram, som ikke fanges opp av ana-
lyseverktoyet. Teoridrevet innholdsanalyse egner seg
for & teste ut eksisterende rammeverk (Hsieh &
Shannon, 2005). Selv om denne studien ikke har som
overordnet mal 4 validere Weyergang et al. (2023) sin
praktisk-didaktiske modell, er det likevel interessant &
se om laerere trekker fram perspektiver som ikke er fan-
get opp av den. Tabell 3 viser de fire analysekategoriene.

Tabell 3: Oversikt over de fire analysekategoriene i studien.

— I alle gruppene ble det
framhevet at okt tilgang
til tekster pa nett er et
viktig utgangspunkt for
arbeid med kritisk lesing,
og at vi na ma lese flere
tekster for a vurdere
troverdighet.

Hvilke Analysekategori 1 Analysekategori 2 Analysekategori 3 Analysekategori 4
dimensjoner Reflektere over Vurdere troverdighet og | Bruke retonske verktoy Andre dimensjoner
ved kritisk teksters kontekst palitelighet
lesing trekker Evaluere argumentasjon
leerere i Gjenkjenne Utove kildekntikk
ungdomsskolen | maktstrukturer
fram? Konstruere forsthelse ut
Identifisere stemmer1 | fra multiple tekster
tekster

I analysen knyttet til det andre forskningsspgrsmalet
markerte jeg sitater i transkripsjonene der informan-
tene snakket om kritisk lesing ut fra en faglig kontekst,
og sitater der de ga mer generelle beskrivelser. I tillegg
var jeg opptatt av & undersgke om sitatene fra de fire
lererne som kun underviste i ett av fagene, tok
utgangspunkt i spesifikke dimensjoner fra modellen
sammenlignet med de andre lererne.

Analyse og funn

I den videre gjennomgangen av analyse og funn rede-
gjor jeg for hvilke dimensjoner leererne trakk fram i
samtalene, og jeg starter med & beskrive dimensjonene
som var mest framtredende. Deretter beskriver jeg
hvordan leerernes uttalelser kan ses i lys av generiske
og fagspesifikke perspektiver pa kritisk lesing.

Dimensjoner ved kritisk lesing

Analysekategori 2: Kildekritikk, Troverdighet, Multiple tekster
Leererne kom flest ganger med uttalelser som kan knyt-
tes til dimensjonene uteve kildekritikk, vurdere trover-
dighet og pdlitelighet og konstruere forstdelse ut fra
multiple tekster. Da leererne i starten av intervjuet ble
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bedt om & forklare hva de legger i begrepet kritisk
lesing, nevnte tre av leererne kildekritikk. I samtale om
tekstene trakk de seerlig fram tekstene om pollenallergi
og tomatproduksjon som egnede for undervisning, og
disse bestar av to tekster om et overordnet tema (se
tabell 1). Laererne begrunnet egnetheten med at slike
tekster inneholder motstridende perspektiver og stam-
mer fra ulike kilder. To av leererne nevnte ogsa at tek-
stene om tomatproduksjon kunne veere aktuelle &
bruke i undervisningen, fordi den ene av dem er en
reklametekst. I alle gruppene ble det framhevet at gkt
tilgang til tekster pa nett er et viktig utgangspunkt for
arbeid med kritisk lesing, og at vi nd ma lese flere tek-
ster for & vurdere troverdighet. I samtale om Google-
soket var alle gruppene inne pa at kritisk lesing handler
om & orientere seg i mange ulike kilder. Intervjuene ble
gjennomfart varen 2022, og lererne tok ogsa utgangs-
punkt i verdenssituasjonen for 4 beskrive hva de mener
kritisk lesing innebeerer.

1L3: Med et enkelt sok kan du finne to fortellinger
om krigen i Ukraina, og sannsynligheten for at det
overdrives, er til stede pd begge sider. Vil alt som




kommer fra Ukraina, vaere troverdig eller pynter
de ogsda litt? Hvor finnes den gode kilden til pdga-
ende krig? Kan det hende at den skrives om tre Gr?
1L1: Ja, men sd handler det ogsd om d ikke bare lese én
kilde da, men d orientere seg i flere, tverr-lese tekster, du
vil da se noe som gdr igjen, og hvor det er motstridende.

Disse sitatene viser at leererne eksplisitt framhever tro-
verdighet og kildevurdering. Larer 1L1, som kun
underviser i norsk, trakk ogsa fram begrepet «tverr-
lese», som knytter seg til & lese flere tekster i sammen-
heng for & konstruere forstdelse og undersgke
troverdighet. Slik lesing ble ogsd framhevet i fokus-
gruppe 3, der leererne fortalte at de utfordret elevene til
a undersgke troverdigheten i leereboka.

3L2: I fjor matte vi ta en kritisk lesing av leereboka
og sporre hvilken kilde leereboka hadde brukt. Og
da hadde boka brukt human rights service til d
framstille sosial tvang.

3L1: Ja, den diskuterte vi ogsd!

3L2: Det var om en muslimsk jente som ikke fikk lov
til d date, og kilden var human rights service. Jeg
ba elevene om d google kilden, og de gikk inn og
bare «Ja, dette ser kjempetroverdig ut! For der er
forfatterens navn, mail, telefonnummer, og sd
heter det human rights service ogsd ser det proft ut
pd nett-siden» ogsd fikk de sd sjokk da jeg bare:
«Google forfatteren dal»

I de to ovenstdende intervjuutdragene er ogsa de over-
ordnede aspektene fra den praktisk-didaktiske model-
len synlige. Leererne er her inne pé at virkeligheten
konstrueres av aktgrene bak tekstene. Det siste utdra-
get illustrerer at kunnskap formidlet gjennom tekster,
ogsa de vi anser som «riktige», ikke kan forstis som
objektive sannheter. Den ene gruppen trakk fram at
kritisk lesing handler om «a vaere bevisst pa at det ikke
negdvendigvis finnes ett riktig svar», og slike utsagn
kom ogsé opp i de andre gruppene. Samtidig inntok
leererne perspektiver som narmer seg det andre over-
ordnete aspektet i modellen for kritisk lesing: &
erkjenne at noen framstillinger er mer valide og velbe-
grunnede enn andre. Bade gruppe 1 og 4 péapekte at
mange lesesituasjoner krever at vi forstar informasjon
som framkommer i enkelttekster som «sannheter». I
gruppe 4 var leererne inne pé dette perspektivet i sam-
tale om nyhetsartikkelen om verdens eldste sko.

4L1: Dette skjedde jo for 20 000 dr siden, men hva
kan vi egentlig vite? Vi stoler jo blindt pd de som har
gjort forskningen, og sdnn er jo livet vdrt, sann ma
det vaere, ellers blir vi helt Trump og stiller spors-
mal ved alle sannheter. Og det er jo en viktig disku-
sjon, hva ma vi egentlig stole pa?

I gruppe 1 peker leererne pa at det kan veere skummelt
om elevene far en forstdelse av at det alltid finnes flere
sannheter.

1L1: Hvis alt liksom er relativt? Det blir ogsa feil.
Man md kunne lande pd noe som er mer riktig eller
sannsynlig enn noe annet.

Oppsummert er det en tendens til at vurdering av tro-
verdighet, kildekritikk og konstruksjon av forstdelse fra
multiple tekster er dimensjonene som ble vektlagt mest
i samtalene om kritisk lesing. I sammenheng med disse
dimensjonene tradte ogsa de overordnede aspektene
fra modellen fram.

Analysekategori 1: Kontekst, Makt, Stemmer i tekst

Atte av leererne ga beskrivelser som kan knyttes til kon-
tekstdimensjonen, da de i starten av intervjuet ble bedt
om & definere kritisk lesing, noe som illustreres i fgl-
gende sitat:

3L1: Det forste jeg tenkte pd, var d lese tekster ut fra
sammenhengen de er skrevet i, hva er malet med
teksten, hvem er mottakeren, hva er det forfatte-
ren vil oppnd.

Leererne i alle gruppene uttrykte tidlig i intervjuene at
kritisk lesing handler om & avslere mangler i tekster, og
at det er viktig & vaere oppmerksom i mate med infor-
masjon som hgres «overraskende ut». Laererne i fokus-
gruppe 4 brukte et tverrfaglig undervisningsopplegg
om konspirasjonsteorier som eksempel pa hvordan de
hadde arbeidet med kritisk lesing i norsk og samfunns-
fag. Da leererne ble spurt om de mener at kritisk lesing
alltid handler om & finne ut hva som er sant, var de
imidlertid uenige og trakk fram refleksjon over teksters
kontekst som noe overgripende. Kontekst-dimensjonen
ble framhevet i alle gruppene. Gruppe 1 brukte et dikt
fra 1930-tallet for & eksemplifisere betydningen av kon-
tekst. Laererne bruker her en skjgnnlitteraer tekst som
utgangspunkt, men sitatene har overferingsverdi til
lesing av sakprosa.

1L2: Elevene hadde forskjellige dikt, og den ene
gruppen fikk «Sprinterne» av Nordahl Grieg. De
hadde ingen forkunnskaper og visste ikke hvem
Jessie Owens var, og ikke «Fareren». De skjonte ikke
konteksten, og sd sa jeg «nd synes jeg dere md prove
d finne ut noe bak her», og da sekte de opp og
skjonte mye mer! Og det tenker jeg om kritisk les-
ning, at du skal ikke bare lese noe for d lese, men du
skal kjenne bakgrunnen for at det er skrevet. Det er
jo kritisk lesing det og?

1L1: Ja, absolutt!

1L3: Ja, ja, helt klart.
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1L2: For det blir fort sann at du tenker at de skal
tenke kritisk pd det de leser, altsd om det de leser,
er riktig eller om det er sant?

1L1: Ja, det er jo ofte det man legger i ordet kritisk.
1L2: Ja, eller at teksten gjengir noe korrekt, men vi
mad fa dem til a forsta at det de leser, er noens opp-
fatning av virkeligheten, da.

I disse sitatene bergres et av de overordnede aspektene
fra modellen, og lererne peker pd hvordan tekster
konstruerer virkelighetsbilder. Det kan ogsa trekkes linjer
til maktdimensjonen. Diktet laereren viser til (Grieg,
1946), uttrykker tydelig kritikk mot rddende ideologier.
En undersgkelse av konteksten, slik laereren beskriver,
vil innebeere & undersgke maktstrukturene som preget
samfunnet i tekstens samtid. Ingen av laererne nevnte
makt eksplisitt, men maktdimensjonen kom til uttrykk
implisitt i flere av samtalene. Et eksempel var da en av
leererne i gruppe 1 papekte at kritisk lesing kan handle
om & reflektere over hvordan kvinner og menn framstil-
les i tekster, og i samtale om debattinnlegget trakk en av
leererne i gruppe 3 fram at det er interessant  undersgke
om det er noen forskjell i hvordan ulike mennesker blir
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mett i kommentarfeltene. Disse refleksjonene kan relate-
res til hvordan tekster og sprak er med pa a etablere, for-
sterke og opprettholde syn pa ulike samfunnsgrupper.

Det var kun i fokusgruppe 2 at leererne nevnte
identifisering av stemmer i tekst eksplisitt, og de fram-
hevet at kritisk lesing handler om & veere bevisst pa
hvem sine historier teksten gir oss tilgang til. Dette per-
spektivet kom blant annet til uttrykk i samtalen om
tomatproduksjon-tekstene, debattinnlegget og tek-
stene om pollenallergi.

I: Hvis vi ser pd den forste teksten (Tekst A til pol-
lenallergi). Hva slags type spgrsmal kunne du ha
stilt her som hadde utfordret elevene til d innta et
kritisk perspektiv?

2L2: Hvor mange kom i tale, hvor mange stemmer
horer du her?

2L3: Og hvem er de stemmene?

Ogsé i fokusgruppe 1 var leererne inne pa dimensjonen i
samtalen om debattinnlegget da de trakk fram at tek-
sten hadde sett annerledes ut dersom en mor og ikke et
barn hadde skrevet den.
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Oppsummert er det en tendens til at leererne framhever
kontekst-dimensjonen i intervjuene. De to andre dimen-
sjonene i analysekategori 1 - gjenkjenne maktstrukturer
og identifisere stemmer - ble ikke uttrykt like eksplisitt,
men kom opp i samtalene.

Analysekategori 3: Argumentasjon og Retorikk
Argumentasjon ble i liten grad trukket fram i
diskusjonen om tekstene. Eksempelvis er debattinn-
legget en argumenterende tekst, men lererne vektla
ikke dimensjonen i samtalene om teksten. Det er rik-
tignok flere eksempler pé at argumentasjon ble nevnt
da leererne fikk mer generelle spgrsmal om arbeid med
kritisk lesing.

I: Kan dere gi et eksempel pa hvordan dere har
arbeidet med kritisk lesing?

3L1: Vi har hatt om reklamer pa 9. trinn, og sd hadde
vi om argumentasjon og sd pa litt ulike debatter.

Det var de to leererne som kun underviser i samfunns-
fag, som flest ganger var inne pa argumentasjonsdimen-
sjonen, og som ga en dypere beskrivelse av hva de
legger i den. Den ene av disse leererne var ogsa den
eneste som trakk fram argumentasjon eksplisitt, da
han i starten av intervjuet skulle beskrive hva han leg-
ger i begrepet kritisk lesing.

4L3: A lese teksten knyttet til argumenter. Hva er
det teksten prover d legge fram som et innhold eller
et argument, og er det man gnsker a fa fram, byg-
get opp med bevis?

Argumentasjon ble ogsa nevnt i tre av gruppene i sam-
menheng med retorikk, blant annet i gruppe 1. Kun to
av leererne nevnte retorikken som begrepsapparat da
de ble bedt om & forklare hva de legger i begrepet kritisk
lesing, men retorikken kom opp i samtlige intervjuer da
leererne snakket om tekstene. Det var da de tre bevis-
midlene som ble trukket fram.

I: Men hvis dere skulle jobbet med denne (reklame-
teksten), hvordan ville dere ha gjort det?

3L3: Vi har jo sett pd en retorisk femkant, sd de kan
fa litt hjelp ... hvem er avsender, hvem er mottaker,
hvilke retoriske virkemidler brukes og sd videre ...

Oppsummert er leererne i alle gruppene inne péd dimen-
sjonene argumentasjon og retorikk, men det er en tendens
til at dimensjonene behandles overfladisk i samtalene.

Kategori 4: Andre perspektiver

Itillegg til dimensjoner som er framhevet i den praktisk-
didaktiske modellen, var leererne i flere av gruppene
inne pa perspektiver som kan knyttes til danning. Dan-

ning beskrives ofte med utgangspunkt i Klafki (2014),
som framhever at utdanning skal bidra til at elever utvi-
kler evnen til 4 ta informerte valg, delta i demokratiske
prosesser og oppnar forstaelse og engasjement for at en
slik rett ma gjelde alle mennesker (Ryen, 2019). Laererne i
gruppe 2 var inne pa dette da de snakket om nettvett i
sammenheng med kommentarfeltet i debattinnlegget.

2L3: Og her er det viktig a koble pa danning og
nettvett. Det er lov d fa ytre meningen sin, men
hvor langt er det lov a dra den i kommentarfeltet?
Hvordan blir kommentarer oppfattet, og hva er det
greit d skrive? Er det greit d si noe uten at noen skal
ha en mening om det du har ytret, eller er det alle-
mannseie ndr du forst publiserer det?

Leerer 211 trakk ogsé inn dette perspektivet og pipekte at
elever ma leere seg a veere kritiske til seg selv, evaluere
valgene de tar nar de skriver, og tenke over hvordan de
blir oppfattet av andre. Leererne i gruppe 4 var ogsa inne
péd hvordan kritiske tilneerminger handler om & begrunne
selvstendige valg, og knytter kritisk lesing til etikk.

4L2: Vi brukte noen etiske modeller for a diskutere
en problematikk, og det er jo veldig sann snublende
neer kritisk lesing.

Danning er en dimensjon ved kritisk lesing som ikke
fanges opp av den praktisk-didaktiske modellen, men
framheves i annen litteratur om kritiske perspektiver,
seerlig innenfor samfunnsfag (se for eksempel Ferrer et
al., 2019), og flere av leererne knyttet i intervjuene kri-
tisk lesing til denne dimensjonen. Det kan argumente-
res for at «danning» ligger pd et annet niva enn de atte
dimensjonene i modellen som utgjer analysekategori-
ene i studien. Analysekategoriene konkretiserer kri-
tiske tekstinnganger, mens danning i sterre grad kan
ses som et overordnet mal for kritisk lesing og et aspekt
som ligger bakenfor dimensjonene i modellen.

Inntar lzererne fagspesifikke eller
generiske perspektiver pa kritisk lesing?
Leererne viste bade fagspesifikke og generiske tilnzer-
minger til kritisk lesing. I gruppe 1, 2 og 4 framhevet de
at kritisk lesing krever kjennskap til faglig innhold.
Lererne i gruppe 1 var de som i stgrst grad beskrev kri-
tisk lesing som noe fagspesifikt, og den ene leereren ba
om en avklaring pa om spgrsmaélene var rettet mot sam-
funnsfag eller norsk. Selv om de visste at samtalen
skulle handle om lesing av sakprosa, orienterte de seg
flere ganger mot skjennlitteraere tekster da de snakket
om lesing i norskfaget. En av leererne uttrykte at elevene
sjeldnere blir lurt nér de arbeider med det hun forstar
som typiske norskfaglige tekster, men at kritisk lesing i
norskfaget ogsd handler om & komme fram til enighet.
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1L3: I norskfaget er vi absolutt ute etter hvordan du
opplever denne teksten og hva den ga deg, men tek-
sten legger jo foringer. Du kan ikke assosiere fritt,
sd a lese kritisk er jo ogsd; hvordan leder teksten
o0ssisamme retning?

I gruppe 2 har alle leererne samfunnsfag i fagkretsen, og
det er flere eksempler pa at de knyttet kritiske tilnzer-
minger til fagets innhold og egenart. Da leerer 2L1
beskrev kritisk lesing i ssmmenheng med hvordan ulike
stemmer og posisjoner preger den tekstlige framstillin-
gen, kom en av de andre leererne med eksempel pa hvor-
dan denne dimensjonen er relevant i en faglig kontekst.

2L3: Da du snakket nd, sa kjente jeg at det var en
sdnn etnosentrisk historieskriving. Det er jo akku-
rat sann! At den siden framstiller det pd sin mate.
2L1: Da kunne man jo ha gdtt over til krigshistorie
for eksempel.

2L3: Ikke sant!

2L1: Det er jo alltid vinneren som skriver historien.
2L3: Og hvordan forholder man seg til det? For elev-
ene tenker sannsynligvis at det her er historie, det
er fakta, men hvordan var det egentlig? Hvordan
ville de andre ha skrevet samme historie, de ville jo
ikke ha lagt seg ned og ropt ut at de var verstingene!

Samfunnsfagsleereren i gruppe 4 beskrev kritisk lesing
ut fra den faglige konteksten han underviser i. Dette
kom fram da han snakket om kildekritikk og om hvor-
dan bevissthet om usikkerhet i kildemateriale er viktig
iarbeid med samfunnsfaglige temaer.

4L3: Vi jobbet med Holocaust nylig, og temaet var
dodstallene i leirene, og det er jo fortsatt veldig
usikkert, det er jo usikkert kildegrunnlag, det ble
veldig sann konkret for a fa fram ... Star det 1,1 mil-
lioner pd Auschwitz, sd kan du finne 800 000 pd en
annen kilde, blir du forvirra da, eller skjenner du
at det er usikkert kildemateriale? Kan du da hevde
at kildene varierer? Det er anslagsvis, og du forkla-
rer mer hvorfor du finner ulike tall.

Som nevnt var det de to leererne som kun underviser i
samfunnsfag, som i sterst grad framhevet argumenta-
sjonsdimensjonen og pekte pad hvordan belegg for
pastander vektlegges i faget. Dette kom serlig til
uttrykk i samtale om nyhetsartikkelen om verdens
eldste sko.

2L1: Fra et samfunnsfagperspektiv, hvordan finne
ut av historien pa best mulig vis? En ting er kildene
og drstallene som star her, men jeg ville provd a fa
elevene til a finne ut hvordan man daterer gamle
spor. Hvordan finner vi ut om noe faktisk er ekte

eller bare kopi? Det er mange historieperspektiver
som man her kan jobbe rundt.

Da lererne ble spurt om de mener det er forskjell pa &
lese tekster kritisk i norsk og samfunnsfag, var leererne
i gruppe 2, 3 og 4 enige om at de tekstlige tilneermin-
gene pa mange mater er like, men at teksttyper og
temaer varierer. I disse gruppene framhevet ogsa flere
at de som norsklerere har et ansvar for & forberede
elevene pé tekster de vil kunne megte i andre fag.

4L1: Retorikken, den er jo ikke norskfaglig i seg selv,
men det er kompetansemdl i norsk der begrepene
blir nevnt, likevel kan det jo fint brukes over i sam-
funnsfaget ndr det gjelder a vurdere argumentasjon.

Leererne i gruppe 3 og 4 sa at de etter innfgringen av
LK20 har hatt et gkt fokus pa kritiske tilneerminger i
alle fag, og i gruppe 4 ble det & veaere kritisk beskrevet
som en holdning elever kan trenes i tidlig, uten 4 vaere
faglige eksperter.

4L3: Det er noe med hvordan man blir vant til d for-
holde seg til en tekst eller angripe den. Prove d
identifisere merknader i teksten som man kan veere
obs pd. Vi opplever at elever stoler pd innhold hvis
det ser formelt, relevant og ekte ut. Sa det er viktig
dstartei tidlig alder med d identifisere hvor «dette»
kommer fra.

Leaererne i gruppe 3 og 4 fortalte at de tar inn andre fags
tekster i norskundervisningen nar de arbeider med kri-
tisk lesing, men pekte pa at det er utfordrende & fa elev-
ene til & forstd hvordan de kan bruke verktgyene pa
tvers av fag.

3L3: Det var vel din klasse som sa «dette er jo natur-
fagly da viinorsken satt med en naturfagtekst?
3L1: Ja, det blir de helt forvirra av!

I: Ja, det er akkurat det a overfore ...

3L3: Ja, for det er akkurat det, de er liksom i faget,
og man md ha dem i flere fag for @ kunne si i nor-
sken har vi jo akkurat gjort det.

3L1: Ja, vi jobba med kampanjer, det var to bilder
om antibiotikaresistens, og da mdtte vi finne ut av
hva ordene betydde forst .... Og da ble de veldig
sann i naturfag og helt forstyrra «Hvorfor jobber vi
med dette na?»

3L3: Er det ikke norsk nd ... he he

3L1: Ja, hvordan er dette norsk? Ogsd sa jeg: Hva er
det vi egentlig gjor med teksten da, prover vi d leere
om antibiotikaresistens? Hva slags spersmdl er det
jeg stiller? Sa begynte de a komme pd lag, og vi
gjorde en retorisk analyse av tekstene.
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Disse utfordringene kom ogsa til uttrykk i fokus-
gruppe 2 da leererne snakket om hvordan elevene pre-
sterer pa leseoppgaver som krever at de narmer seg
tekstene kritisk.

2L3: Jeg opplever at ndr de forst er inne i det, at de
har en litt bedre forstdelse der og da, men ndr de er
ute av den, sa har de ikke evnen til a se at det kan
brukes i andre situasjoner, temaer og andre fag.

Oppsummert gir leererne eksempler pd bade fagspesi-
fikke og generiske tilneerminger til kritisk lesing. Det er
en tendens til at den ene gruppen skiller tydelig mel-
lom fag i samtalen. De andre gruppene framhever pa
den andre siden relevansen av & jobbe med kritiske
tekstinnganger pa tvers av fag. I tre av gruppene uttryk-
ker de imidlertid at det er utfordrende for elevene a se
overferingsverdien.

Diskusjon

Funnene i denne studien antyder at laerere har en bred
forstdelse av hva kritisk lesing innebeerer. De ser ogsa
ut til & ha en stgrre bevissthet om hvordan de kan inte-
grere slike perspektiver pd tekst i undervisningen,
sammenlignet med funn fra tidligere studier. Laererne
er sarlig opptatt av tekstens omkringliggende forhold
som kontekst og vurdering av kildens troverdighet,
samtidig som de ogsa trekker fram mer tekstinterne
aspekter som retorikk og argumentasjon. Funnene gir
ikke innsikt i hva leererne faktisk gjor i klasserommet,
men der tidligere forskning har vist at leerere i liten
grad stiller spgrsmal som utfordrer elevene til 4 vur-
dere dimensjoner som troverdighet (Magnusson,
2021), rapporterer leererne i denne studien at de vekt-
legger slike tekstinnganger. I likhet med funn fra
Nemeth (2021) peker leererne pa at kritisk lesing har
blitt viktigere i dagens informasjonstette samfunn.
Men der Nemeth finner at leererne beskriver kildekri-
tikk som noe forbeholdt samfunnsfagene, er leererne
her sveert opptatt av dimensjonene kildekritikk, lesing
av multiple tekster og pdlitelighet- og troverdighetsvur-
deringer. Dette kan ha sammenheng med at gruppene
bestdr av leerere som har bade norsk og samfunnsfag i
fagkretsen, men ogsa leererne som kun underviser i
norsk, framhever disse dimensjonene. Mens Brante og
Stang Lund (2017) finner at leererne har en snever og
teknisk forstdelse av kildevurderinger, gir disse
lererne eksempler pé at de bruker mye tid pa 4 intro-
dusere elevene for ulike tekster som handler om det
samme temaet, og at de forstar kritisk lesing nettopp
som 4 arbeide med flere tekster for & vurdere troverdig-
het. Norlund (2009) hevder at denne type Kkritisk-
evaluerende perspektiver reduserer kritisk lesing til et
spersmal om sannhet, men leererne i denne studien er
tydelige pa at kritisk lesing handler om noe mer. De
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framhever kontekst-dimensjonen og viktigheten av &
identifisere og reflektere over situasjonen som teksten
har blitt skapt i. De kommer ogsé inn pa hvordan tek-
ster uttrykker makt, og at elever mé bevisstgjores pa
hvilke fortellinger tekster gir oss tilgang til. I alle grup-
pene nevner laererne retorikk. Dette kan sees som et
uttrykk for den sterke posisjonen denne type teksttil-
narming har hatt innenfor norskfaget (Bakken, 2020).
En slik tradisjon viser seg ogsa i uttalelser der leererne
gir eksempler pa arbeid med reklametekster i sam-
menheng med kritisk lesing. Samtidig far ikke denne
dimensjonen en stor plass i samtalene. Argumentasjon
nevnes ogsd som en inngang til arbeid med Kkritisk
lesing, men laererne gar i liten grad inn pa hvordan de
arbeider med dette i undervisningen. Laererne tar altsa
utgangspunkt i en rekke av dimensjonene, men gar
mindre i dybden pé flere, noe som sammenfaller med
funn fra Reffhaug et al. (2022).

De overordnede perspektivene fra den praktisk-
didaktiske modellen kommer ogsa til uttrykk. Laererne
sier at kritisk lesing handler om & forsta at tekster kon-
struerer virkelighetsbilder, men de peker samtidig pa at
vi ma stole pa enkelte framstillinger. I tillegg til dimen-
sjonene som finnes igjen hos Weyergang et al. (2023),
trekkes ogsa danningsperspektivet fram. Dette gjelder
blant annet ndr lererne snakker om at elevene ma
respektere andres ytringer og kjenne til normer og
regler for hvordan man selv skal ytre seg i offentlighe-
ten. Danning framheves i forskning om kritiske tilnaer-
minger i en utdanningskontekst og knyttes ofte til
kritisk tenkning-feltet. Min studie illustrerer at leerere
tar utgangspunkt i ulike teoretiske tradisjoner for a
beskrive kritisk lesing i skolen, noe som ogsa kommer
til uttrykk i annen forskning (Louloudi, 2022). Det fin-
nes eksempler i datamaterialet pa at laererne forstar kri-
tisk lesing som noe ogsa yngre lesere kan fa tilgang til,
nar de beskriver det som en holdning til tekst. Dette
star i motsetning til tidligere forskning der leerere fram-
hever dyp faglig kunnskap og gode leseferdigheter som
en forutsetning for & innta kritiske perspektiver (Curdt-
Christiansen, 2010; Fajardo, 2015; Hidayat, 2020;
Nemeth, 2021).

Laererne gir bade fagspesifikke og generiske beskri-
velser av kritisk lesing. Flere framhever forkunnskap
og at den kritiske lesingen alltid skjer i en faglig kon-
tekst (Abrami et al., 2015; Moje, 2007). De to samfunns-
fagslererne vektlegger argumentasjonsdimensjonen
og fagenes sentrale metoder der pastander belegges
med ulike typer evidens (Monte-Sano, 2011; Sandahl,
2015). En av gruppene uttrykker eksplisitt at de skiller
mellom kritiske tilnserminger i norsk og samfunnsfag.
Samtidig peker et flertall pa verdien av a introdusere
elevene for tekstlige tilneerminger som kan brukes pa
tvers av fag, i trad med Heller (2010). Leererne uttryk-
ker samtidig at det er krevende & arbeide med kritisk
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- (...) ved & adressere
temaet kritisk lesing gjennom ulike tekstlige
innfallsvinkler kan leerere | fellesskap komme
opp med et bredt spekter av perspektiver.

lesing fordi det er utfordrende a fa elevene til & lese kri-
tisk nér de ikke blir bedt om det, og det er vanskelig a fa
dem til 4 se hvordan verktay for kritisk lesing kan bru-
kes pa tvers av fag. Det ser altsd ut til at leererne selv
gnsker & skape bevissthet om overlappende aspekter i
fag, noe som ogsa framheves hos Stevens et al. (2005),
men de opplever at elevene selv har utfordringer med &
ga ut av den faglige diskursen de befinner seg i. Lere-
rens refleksjoner kan her ogsa belyses med funn fra
tidligere studier. Som Nygren et al. (2019) konkluderer
med, kan ikke kritiske tilnaerminger forstids som kun
generiske ferdigheter, men det er mulig at elevene
trenger & bevisstgjares pa hvordan ulike tekstinngan-
ger kan brukes mellom fag, og at dette vil gjere dem
bedre rustet til 4 stille seg kritiske til ulike typer infor-
masjon - innenfor ulike faglige kontekster - i videre
utdanning og samfunnsliv.

Begrensninger, bidrag og

videre forskning

Denne studien gir ikke grunnlag for & trekke generelle
konklusjoner om leereres forstaelse av og undervisning
i kritisk lesing. Utvalget er ikke representativ, og det er
stor sannsynlighet for at leererne som valgte & delta i
studien, er opptatt av & arbeide med kritisk lesing. Slik
kan funnene forstds som en type «best practice».
Larerne gir uttrykk for at de er kjent med et bredt
repertoar av tekstinnganger som er tydelig forankret i
teori og empiri. De uttrykker ogsd at de arbeider syste-
matisk med kritisk lesing som et resultat av feringer i
LK20. Validiteten mé samtidig vurderes i lys av studi-
ens design. Tekstene som lererne fikk tilsendt, kan ha
veert styrende for dimensjonene som kom opp i samta-
lene. Studien illustrerer likevel at ved & adressere
temaet kritisk lesing gjennom ulike tekstlige innfalls-
vinkler kan leerere i fellesskap komme opp med et
bredt spekter av perspektiver. Studien kan gi bidrag til
praksisfeltet ved § illustrere og konkretisere hvordan
kritisk lesing kan forstds og arbeides med i skolen. I
videre studier vil det vaere hensiktsmessig a ta i bruk

mer stringente sampling-metoder for & sikre en starre
bredde i utvalget enn det som er tilfellet i denne stu-
dien. Det vil for eksempel veere interessant & under-
sgke om det er noen forskjell i hvordan laerer snakker
om kritisk lesing avhengig av utdanningsbakgrunn og
leerererfaring. I videre forskning kan ogsa flere dimen-
sjoner ved kritisk lesing undersgkes. Laererne trakk
fram danning, som ikke ble fanget opp av modellen
som var utgangspunkt for analysen. I framtidige kon-
septualiseringer av kritisk lesing vil det veere relevant
a inkludere flere perspektiver og kanskje uttrykke mer
eksplisitt hva som er grunnen til at kritisk lesing er
viktig. At elever skal kunne utvikle seg til & bli aktive
medborgere som bade viser respekt for og stiller spgrs-
mal ved samfunnsstrukturer og kulturen de er en del
av, er et overordnet mal for kritiske tilneerminger
(Bugge & Dessingué, 2022).

P4 bakgrunn av funnene kan det argumenteres for
at fagspesifikke og generiske tilnaerminger mé fungere
sammen. Norskfaget og samfunnsfaget kan profittere
pa hverandre. I LK20 er eksempelvis troverdighetsvur-
deringer framhevet innenfor lereplanen i norsk, og
vurdering av tekster som framstar som objektive, har
tradisjonelt ikke veert en sentral del av kritisk lesing i
norskfaget (Bakken, 2020). I denne studien finnes
eksempler pd at leerere i samfunnsfag framhever det &
identifisere og vurdere bevis for pastander i tekster
som en viktig dimensjon ved fagets metoder, og slike
teksttilneerminger kan ogsé ha relevans for kritisk
lesing i norskfaget nar elever skal vurdere troverdighet
i tekster. I videre studier vil det vaere interessant
undersgke, for eksempel gjennom intervensjonsstu-
dier, om tverrfaglige satsinger pa arbeid med kritisk
lesing kan fere til en sterre bevissthet hos elevene. I til-
legg er det aktuelt 4 utforske spenningen mellom det
fagspesifikke og det generiske ytterligere. Det er mulig
at en sammensetning av grupper der lererne bare
underviser i norsk eller bare i samfunnsfag, gir mer
detaljerte beskrivelser og avslerer flere forskjeller mel-
lom fagene.
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