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Sammendrag

Denne studiens mal er a utvikle et praktisk-didaktisk rammeverk for a operasjonalisere og vurdere
elevers kompetanse i kritisk lesing. I leereplanen Kunnskapslofter 2020 framheves det at elever skal
kunne stille seg kritiske til informasjonen de leser. Selv om det er bred enighet om at kritisk reflek-
sjon over tekster er viktig, er det krevende 4 konkretisere hva krizisk kan bety. En del av arbeidet
med & sikre at elever utvikler ngdvendig lesekompetanse inneberer a utvikle vurderingsverktey.
Vurdering gir ikke bare informasjon om hva elever mestrer og ikke mestrer, men kan ogsa modellere
og konkretisere ulike tilneerminger til tekster. Det har riktignok vist seg & veere utfordrende a vur-
dere kritisk lesing, blant annet fordi begrepet er vagt og krevende & definere. I denne studien utferer
vi en litteraturgjennomgang av skandinaviske studier som bergrer kritisk lesing i en utdanningskon-
tekst, og fokuserer pa lesing av sakprosatekster innenfor norsk og samfunnsfag. Gjennomgangen
genererer en praktisk-didaktisk modell med mulige dimensjoner av kritisk lesing. I diskusjonen
eksemplifiserer vi hvordan dimensjonene kan bli observerbare i vurderingssituasjoner i skolen og
drefter modellens begrensninger og praktiske nytteverdi.

Nokkelord: kritisk tilnerming til tekst; leseforstaelse; vurdering; morsmalsfagdidaktikk;
litteraturgjennomgang

Abstract

How to assess students’ critical reading? Proposal for a practice-oriented
framework

The aim of this study is to develop a practice-oriented framework for operationalizing and assessing
students’ critical reading. The Norwegian curricula, Kunnskapslofter 2020, emphasize the impor-
tance of students’ adopting a critical perspective when reading. Although there is broad agreement
about the importance of critical reflection in reading, it is difficult to specify what crizical means.
To ensure that students develop necessary reading skills, we need assessment tools. Assessment
gain information about the students’ competence, in addition, the assessment may have a modeling
function by concretizing textual approaches. However, it has proven to be challenging to assess
critical reading, partly because the term is vague and difficult to define. We conduct a literature
review of the field of critical reading in education, based on Scandinavian studies. We focus on
reading of non-fiction texts in Norwegian LLanguage Arts and Social Science. The review generates
a practice-oriented model with dimensions of what critical reading can entail. In the discussion,
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we exemplify how the dimensions can become observable in an assessment situation. Furthermore,
we discuss the model’s limitations and practical use.

Keywords: critical approach to texts; reading comprehension; assessment; L1 didactics,
literature review
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Introduksjon

A kunne reflektere over informasjon og framstillingsmater i tekster er en forutsetning
for 4 bidra og ta gode valg som borger i demokratiske samfunn. I 2020 brukte Verdens
helseorganisasjon (WHO) begrepet «infodemi» for 4 beskrive informasjonen som
flommet over oss under covid-19-pandemien (WHO, 2020). Informasjonsmengden
ble ekstra tydelig i en situasjon der vi aktivt sekte etter kunnskap, men den er reell og
uavhengig av pandemier og andre kriser. Infodemien tegner opp et paradoks. Vi kan
innhente kunnskap om et hvilket som helst tema, men samtidig stilles vi overfor store
utfordringer ndar vi skal etablere en gyldig forstaelse med utgangspunkt i mange ulike
stemmer i dagens tekstvirkelighet (Saux et al., 2021). Pa bakgrunn av et stadig mer
komplekst tekstmangfold, er kritisk lesing loftet fram, bade i forskningslitteraturen og
i den norske skolens styringsdokumenter. Det er imidlertid uklart hva det «kritiske»
egentlig inneberer, noe som skaper utfordringer nér leerere skal undervise og vurdere
elevers kompetanseikritisklesing. Denne studiens mél er a utvikle forslag til et praktisk-
didaktisk rammeverk med ulike dimensjoner av kritisk lesing, som i en skandinavisk
skolekontekst kan bidra til & konkretisere og tydeliggjere hvordan kompetansen kan
arbeides med og vurderes.

Ordet ‘kritikk’ stammer fra det greske kritike tekhne, som betyr ‘kunsten a bedemme’
(«Kritikk», u.a.). I de skandinaviske leereplanene er kritiske tilneerminger vektlagt,
og «kritisk tenkningy, «kritisk literacy» og «kritisk lesing» er framhevet i forskning til-
knyttet ulike skolefag (Freones et al., 2022). «Kritisk tenkning» inngér i leereplanen
Kunnskapslofter 2020 (LK20) som en del av skolens verdigrunnlag, er integrert i leerepla-
nens kompetansebegrep og er beskrevet som & «bruke fornuften pa en undersgkende og
systematisk mate i mete med konkrete praktiske utfordringer, fenomener, ytringer og
kunnskapsformer» (Kunnskapsdepartementet, 2017a, s. 6). Med referanse til Barnett
(2015) hevder Bugge og Dessingué (2022) at elever trenger kritisk kompetanse for &
innhente, formidle og vurdere informasjon, og for a reflektere over egne ideer og opp-
fatninger. I tillegg har oppleering i kritiske tilneerminger et kollektivt mél om 4 styrke
sosiale relasjoner og bidra til samfunnets utvikling gjennom dialog og handling. Eleven
gar slik fra a veere en kritisk tenker til 4 bli en kritisk tenkende og til sist en kritisk aktor.

Mye av informasjonen elever skal tenke kritisk om, formidles gjennom tekster.
I den forbindelse er «kritisk literacy» leftet frem som et sentralt begrep. Literacy
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dekker bade lesing, skriving og muntlige tekstpraksiser, og begrepet brukes ogsa
for a beskrive individers holdninger, normer og tekstkulturer (Barton & Hamilton,
1998; Blikstad-Balas, 2023). I den norske leereplanens grunnlagsdokumenter gjores
det seerlig koblinger mellom kritisk tenking og leseferdighet nar det uttrykkes at stor
informasjonstilgang og skriftlighet i samfunnet gir behov for lesekompetanse, digital
demmekraft og evne til 4 vurdere kilders troverdighet (NOU 2015: 8, s. 14). Fokuset
i var artikkel er derfor pa kritisk lesing som spesifikk tekstpraksis. En annen arsak
til at vi bruker betegnelsen «kritisk lesing» og ikke «kritisk literacy» om vart primere
forskningsobjekt, er at det i engelskspraklig forskningslitteratur finnes eksempler pa
at «critical reading» brukes mer avgrenset om kognitive prosesser som & resonnere
over innholdet i tekst og sammenligne ulike framstillinger, mens «critical literacy»
retter seg mot identifisering av politiske og sosiale interesser i tekster (Luke, 2019).
Begge disse tilnermingene er relevante i var studie, og vi mener at det norske begre-
pet «kritisk lesing» kan romme begge. Kritisk literacy kan vise til et felt, en kompe-
tanse eller en metode (Veum & Skovholt, 2020, s. 14), og i denne artikkelen forstar vi
kritisk literacy som et forskningsfelt, som sammen med teoretiske overbygginger fra
andre felt, kan veere med a belyse begrepet «kritisk lesingy.

Lesing er definert som grunnleggende ferdigheti alle fag (ILK06,1.LK20) og beskrives
som en funksjonell kompetanse med vekt pa samfunnsdeltakelse, i trdd med OECDs
rammeverk for «kjernekompetanser» (Rychen & Salganik, 2001). Definisjonen av
«desekompetanse» spenner fra 4 finne fram til informasjon til 4 forholde seg kritisk til
tekster som helhet (Kunnskapsdepartementet, 2017b). Innenfor leereplanen i flere
fag uttrykkes det i kompetansemal allerede pa barnetrinnet at elever skal kunne gjore
kritiske vurderinger av tekster, noe som star i motsetning til en mer tradisjonell for-
stéelse av kritisk lesing som forbeholdt sterke og erfarne lesere med mye forkunnska-
per (Alexander, 2005; Macken-Horarik, 1998).

Et viktig spersmal er imidlertid hva krizisk lesing egentlig innebeerer: Hvordan kan
det operasjonaliseres? Bade i internasjonal og nordisk utdanningsforskning pekes det
pa utfordringer med & definere «det kritiske» (Alexander, 2014; Ferrer et al., 2019;
Frones et al., 2022;Veum et al., 2021). Kritisk lesing belyses pa ulike mater innenfor
forskjellige forskningstradisjoner. Blant annet gar det et skille mellom studier som er
orientert mot kognitive og metakognitive aspekter hos leseren, som lesestrategier og
integrering av forkunnskaper i kritiske vurderinger (Alexander et al., 2011; Pressley
& Afflerbach, 1995), og mer sosiokulturelle tilneerminger mot teksters ideologiske
og maktpolitiske undertoner (Janks, 2010; Luke, 2012). Veum et al. (2021) viser i en
litteraturgjennomgang av nordiske studier at begrepet «kritisk literacy» brukes pa en
lite entydig mate, og at det ogsé i leereplanene er uavklart hvordan leerere skal arbeide
med kritisk tilneerming til tekst (Veum et al., 2021).

For at lerere, allerede fra barnetrinnet av, skal kunne bidra til at elever blir gode
kritiske lesere, ma begrepet operasjonaliseres og gjores tilgjengelig. Dette er ogsa
nedvendig med tanke pa utvikling av vurderingsverktey for a sikre at elever utvikler
kompetanse. Vurdering avhenger av at det som skal vurderes, er observerbart
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(Mislevy et al., 2003; National Research Council, 2001; Pellegrino et al., 2016),
og da ma det foreligge en enighet om hva der er. Med innferingen av LK20 er elevers
kritiske lesing gjort til gjenstand for vurdering. Blant annet er kritisk kildevurdering
skilt ut som en egen dimensjon i forslag til ny norskeksamen (Larsen-Evjen, 2022;
Skar et al., 2021). Det foreligger imidlertid ikke noe rammeverk som tydeliggjor hva
det kritiske er, og hvordan det kan operasjonaliseres. Et annet eksempel er nasjonale
leseprover der det 4 «forholde seg kritisk til tekster som helhet og begrunne egne
synspunkter, analyser eller vurderinger av tekster» (Utdanningsdirektoratet, 2022a)
inngdr i konstruktet prevene skal male, samtidig som det mangler et rammeverk som
spesifiserer hva dette innebaerer. Ogsa 1 internasjonal sammenheng papekes mangel
pa vurderingsverktey som kan gi informasjon om elevers evne til 4 neerme seg tekster
kritisk (McGrew et al., 2018; Osborne et al., 2022). En av drsakene til at det er utfor-
drende a vurdere elevers «kritiske» lesing, er at begrepet er vagt, og vage begreper er
ofte utfordrende 4 male fordi det ikke er enighet om hvor de starter og slutter (Wittek
& Kvernbekk, 2011). Det kan hevdes at en operasjonalisering av kritiske tilneermin-
ger star i fare for & redusere en kompleks kompetanse til en instrumentell, intellek-
tuell evelse tatt ut av kontekst (Ferrer et al., 2019; Lim, 2015). Samtidig synes det
a veere behov for tydeliggjoring av hva kritisk lesing er, for & imetekomme foringer i
skolens leereplaner og grunnlagsdokumenter.

Denne studien tar utgangspunkt i uklarhetene rundt begrepet «kritisk lesing» og
soker a utvikle et praktisk-didaktisk rammeverk med ulike dimensjoner som kan bru-
kes 1 undervisning og vurdering. Rammeverket har til hensikt & konkretisere hvordan
kritisk lesing kan arbeides med og vurderes i en skandinavisk skolekontekst. Med
begrepet «praktisk-didaktisk» mener vi at modellen skal tydeliggjore hva kritisk lesing
er, bidra til & beskrive hva som er viktig & fokusere pa 1 arbeid med kritisk lesing og
hvorfor, samt hvordan undervisning og vurdering kan legge til rette for at elever blir
kritiske lesere. Forskningsspersmaélet vart er som folger:

Hvilke dimensjoner er sentrale i vurdering av elevers kritiske lesing av sakprosa i
norsk og samfunnsfag?

Det finnes modeller og rammeverk som konkretiserer kritisk lesing. Blant annet er
Janks’ (2010) modell for det mer overordnede begrepet «kritisk literacy» mye refe-
rert innenfor skandinavisk utdanningsforskning, ogsa i forbindelse med kritisk lesing
(se f.eks. Veum & Skovholt, 2020). Modellen ble utviklet i Ser-Afrika under apart-
heid, som verktey for 4 skape sosial rettferdighet. Janks framhever at elever ma
bevisstgjores forholdet mellom makt og tekster, og at elever skal kunne produsere og
endre tekster og gis tilgang til samfunnets dominerende framstillinger, men samtidig
utsettes for et tekstmangfold som gjenspeiler ulike perspektiver. Deler av modellen
kan absolutt overferes til arbeid med og vurdering av kritisk lesing i en skandina-
visk skolekontekst, men den er etablert under andre samfunnsforhold. I tillegg er
Janks’ teoretiske modell svert koherent og tar utgangspunkt i kritisk diskursanalyse,
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kritisk pedagogikk og post-marxistiske teorier (Janks, 2010; Vasquez et al., 2019).
Koherensen er en styrke ved modellen, men dersom den skal brukes som et praktisk
verktoy for & operasjonalisere kritisk lesing i norsk skole, kan det hevdes at sentrale
perspektiver fra andre teoretiske felt gar tapt. Rammeverket vi utvikler, har ikke til
hensikt & avvise og etablere et alternativ til eksisterende modeller, men a belyse kritisk
lesing med utgangspunkt i en bredere teoretisk tilneerming og trekke ut dimensjoner
som leerere kan ha praktisk nytte av i undervisning og vurdering.

For & besvare forskningsspersmalet gjennomfoerer vi en litteraturgjennomgang der
vi undersegker hvordan kritisk lesing i utdanningsstudier er forankret teoretisk. I soket
etter relevante studier har vi avgrenset oss til skandinavisk forskning, men de teore-
tiske utgangspunktene som de utvalgte studiene hviler pa, stammer fra internasjonal
tekst- og leseforskning.

Vi er opptatt av den formative vurderingen, bade rollen vurdering har i under-
visning og leringsprosesser, og hvordan vurderingssituasjonen i seg selv kan legge
til rette for lering. Vi lener oss pa felgende definisjon av sakprosa: «en tekst som
adressaten ut fra sine forventninger, har grunn til & oppfatte som direkte ytringer
om virkeligheten» (Tennesson, 2012, s. 34). Vi har vektlagt studier hentet fra norsk
og samfunnsfag. Litteraturgjennomgangen tar utgangspunkt i skandinaviske forste-
spraksfag (IL1), men vi bruker termen norskfager i artikkelen, siden studien gjennom-
fores i en norsk kontekst. Vi fokuserer pa norskfaget fordi faget har et sarskilt ansvar
for leseoppleringen, og det kritiske perspektivet framheves som et eget kjerneele-
ment, som beskriver fagets viktigste kunnskapsomrader, metoder og uttrykksformer
(Kunnskapsdepartementet, 2019a). Samfunnsfag er valgt ut fordi mange av norskfa-
gets sakprosatekster harer samfunnsfagene til. Kritisk tenkning er en tradisjonsrik og
viktig del av samfunnsfaget, i betydningen dannelse og demokratiforstaelse (Samney,
2022), og i samfunnsfagsdidaktikken framheves elevers kritiske demmekraft og sam-
funnskritiske holdning (Bugge & Dessingué, 2022; Berhaug & Christophersen, 2012;
Stanley, 2015). I var gjennomgang fokuserer vi pa aspekter som er tett knyttet til
lesing av tekst innenfor samfunnsfag, som kildekritikk og vurdering av argumenta-
sjon. Dette er teksttilneerminger som tradisjonelt har veert en del av samfunnsfagenes
egenart (Frones et al., 2022), men som na ogsa er framhevet innenfor andre skolefag.

Rammeverket er forst og fremst ment for 4 brukes i «den videre leseoppleringen»
(Roe & Blikstad-Balas, 2023), altsa etter at elevene har leert seg a avkode. Det vil veere
mest relevant i tekstarbeid pa ungdomsskole og i videregdende, men kan ogsa ha nyt-
teverdi pa mellomtrinnet. Modellens dimensjoner konkretiseres i artikkelens disku-
sjonsdel med tekst- og oppgaveeksempler. Til sist diskuterer vi modellens muligheter
og begrensninger. Vi starter med a avklare to sentrale begreper: lesing og vurdering.

Hva innebzerer det a lese?

Oppfatninger om hva det innebeaerer 4 lese har utviklet seg siden begynnelsen av
1900-tallet. Overordnet har forskningen gatt fra primert 4 veere tekstfokusert til &
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rette oppmerksomhet mot leserens kognitive arbeid med & skape forstaelse og videre
til & inkludere sosiokulturelle tilneerminger rettet mot konteksten lesingen foregar i
(Alexander & Fox, 2018; Pearson & Cervetti, 2015). For 1960 ble teksten oppfattet
som det sentrale i leseprosessen, der leseren foretok en visuell analyse av bokstaver
og ord og videre etablerte forstaelse. Ulike forskningsfelt har imidlertid bidratt til a
nyansere og utvide et slikt syn pa lesing. Blant annet har kognitiv leseforskning utviklet
modeller for hvordan lesere forstar tekster ved & integrere forkunnskaper og skape
mentale representasjoner (Kintsch, 1998). Denne tilneermingen viser seg i definisjoner
av leseforstéelse som framhever evnen til 4 utvinne og skape mening ved a interagere
med og engasjere seg i tekst (Snow, 2002). Tradisjoner som semiotikk og resepsjonste-
ori (Eco, 1979; Iser, 1972) retter fokus mot leserens rolle i meningsskapingen og har
ogsa bidratt til en bredere oppfatning av hva det vil si 4 lese. Utover pa 1980-tallet har
ogsa konteksten fatt storre oppmerksomhet innenfor flere leseforskningsmiljeer. Blant
annet har lteracyfeltet orientert seg mot sosiale praksiser og studert hvilke funksjoner
sprak og tekster tjener i ulike situasjoner (Blikstad-Balas, 2023). Utgangspunktet er
at spraklig kommunikasjon skjer innenfor kulturelle og sosiale kontekster, og ikke kan
studeres uavhengig av disse (Barton & Hamilton, 1998; Heath, 1983; Street, 1993).
Tekster forstas som sosiale handlinger, og forskningen framhever viktigheten av a
undersegke hvordan virkeligheten framstilles i tekster, og hvem sine interesser fram-
stillingen tjener (Pearson & Cervetti, 2015). Oppsummert kan det hevdes at «hva det
innebeerer 4 lese», i dag kan belyses fra en rekke teoretiske stasteder.

Parallelt med at nye forstaelser av lesing har bidratt til et bredere forskningsfelt, har
ogsa tekstlandskapet endret seg. At vi leser tekster i stadig nye formater, har lagt til rette
for et videre tekstbegrep som inkluderer lesing av multimodale tekster (Cazden et al.,
1996; Jewitt, 2005; Kress, 2003). Lesing av digitale tekster, altsd nett-tekster og andre
tekster pa skjermer, er ogsa etablert som eget forskningsfelt. Disse forskningsmiljeene
fokuserer blant annet pa spesifikke ferdigheter som kreves nar vi navigerer i og mel-
lom digitale tekster, og hvordan vi etablerer forstidelse med utgangspunkt i ulike kilder
(Afflerbach & Cho, 2010; Braten & Braasch, 2020). I var gjennomgang har vi inkludert
studier der mange ulike tekster inngar, for eksempel multimodale tekster og tekster i
digitale formater, og vi anlegger dermed et bredt tekstbegrep, i trad med LLK20.

Vurdering

Vurdering innebzerer at informasjon om elevers lering samles inn og tolkes i lys av
et definert kriterium (Fjertoft, 2016; National Research Council, 2001). I en vurde-
ringssituasjon engasjerer elevene seg i oppgaver som genererer informasjon, enten
de svarer pa muntlige spersmal i klasserommet eller skriver en eksamensbesvarelse.
I formelle vurderingssituasjoner er ikke den primere interessen de konkrete dataene
(f.eks. antall poeng pa en preve), men heller om resultatene indikerer en bredere
kompetanse som kan si noe om hvordan eleven ville prestert i lignende situasjoner
(Kane, 2013).
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Vi retter oss mot formativ vurdering, en praksis der bevis for leering samles inn og
tolkes som grunnlag for 4 ta avgjerelser videre i1 leringsprosessen (Fjortoft, 2016;
Pellegrino et al., 2016). Black og William (2009) og Hattie og Timperley (2007) har
hatt stor gjennomslagskraft pa feltet og er opptatt av effekten vurdering har pa elev-
ers leringsutbytte. Black og William (2009) framhever fem overordnede praksiser
for a lykkes med formativ vurdering, der den ene knytter seg til a stille gode spors-
mal. De oppgavene elevene blir stilt overfor, ma gi anledning til 4 vise kompetanse
(Black & Wiliam, 2009), og dermed kan vurderingssituasjonen i seg selv legge til rette
for leering. Dette framheves ogsa i Utdanningsdirektoratets vurderingsforskrifter om
formativ vurdering (underveisvurdering), der det heter at vurderingen skal vere en
integrert del av oppleeringen som skal brukes til & fremme leering og eke kompetanse i
fag (Utdanningsdirektoratet, 2022b). Gode vurderingsverktay kan gi elever relevante
erfaringer og eksemplifisere hva som er gode prestasjoner. En vurderingssituasjon
kan ogsa engasjere elevene i de kognitive prosessene vurderingen har til hensikt a
fange opp, og bidra til 4 konkretisere og operasjonalisere ulike konstrukter! (Ercikan
& Seixas, 2011; Messick, 1994; Wiliam, 2010; Wilson, 2005).

De kognitive prosessene som ofte beskriver kritisk lesing, som & se sammenhen-
ger, resonnere og trekke slutninger, kalles hayere ordens ferdigheter etter Blooms
kognitive modell (Bloom, 1956; Schraw & Robinson, 2011). Afflerbach et al. (2015)
trekker fram to sentrale prinsipper for vurdering av avanserte ferdigheter innenfor
lesing: Konstruktet ma vere klart definert, og det ma utvikles egnede oppgaver som
genererer bevis for elevers kompetanse (Afflerbach et al., 2015). Disse prinsippene er
grunnleggende i all type vurdering. Amerikanske National Research Council (2001)
har utviklet en modell for vurdering som ofte inngér i litteratur om standardiserte
prover, men som kan overferes til andre vurderingssituasjoner. Modellen er formet
som et triangel der den forste hjernesteinen er konstruktet eller kompetansen som
skal vurderes, for eksempel «kritisk lesing». Den andre hjernesteinen er observasjo-
nene som gjores av elevene i en konkret situasjon der konstruktet blir synlig, for
eksempel en situasjon der elever svarer pa spersmal til tekst. Den tredje hjernesteinen
representerer slutningene som trekkes fra dataene i observasjonen til elevens kompe-
tanse (National Research Council, 2001). I litteraturgjennomgangen er vi opptatt av
a utforske konstruktet kritisk lesing.

Metode

Prosedyre og utvalg

For & konstruere en modell som kan konkretisere og operasjonalisere kritisk lesing,
har vi gjort en litteraturgjennomgang av skandinaviske studier og undersokt hvilke
dimensjoner kritisk lesing kan omfatte. Litteraturgjennomgangen er orientert mot

! Begrepet ‘konstrukt’ stammer fra psykologien og ble opprinnelig betegnet som «some postulated
attribute of people, assumed to be reflected in test performance» (Cronbach & Meehl, 1955).
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teoretiske aspekter, dette til forskjell fra metodologisk eller empirisk rettede gjennom-
ganger (jf. Randolph, 2009). Avgrensningen mot en skandinavisk forskningskontekst
er valgt fordi den praktisk-didaktiske modellen er rettet mot skandinavisk, og saer-
lig norsk, skole og utdanning. De skandinaviske studiene er imidlertid teoretisk for-
ankret i internasjonal literacy- og leseteori, og studien var inkluderer aspekter fra
et overgripende internasjonalt forskningsfelt. Videre kan litteraturgjennomgangen
beskrives som en hzerature review (Grant & Booth, 2009). Den er ikke systematisk
og uttemmende, men presenterer sentrale og ofte refererte publikasjoner med ulike
teoretiske og metodiske tilneerminger til kritisk lesing, og vi anlegger slik en bred inn-
gang til begrepet. Vi har brukt sekeordene «kritisk lesing», «kritisk literacy», «critical
reading» og «critical literacy» i de digitale basene Google Scholar og Eric og avgren-
set oss til relevante fagfellevurderte studier fra tidsskrifter og fagbeker i tidsrom-
met 2000-2022. Vi innlemmer fagbeker, siden mye forskningslitteratur som bergrer
kritisk lesing i en skolekontekst er publisert pa denne maten, rettet mot lerere og
leererstudenter. Ved a bruke ordet «literacy» i seket har vi fatt opp studier som knytter
seg til andre tekstpraksiser enn lesing, men vi har ikke inkludert studier med ensidig
fokus pa tekstproduksjon og muntlige tekster. Vi har tatt med noen studier relatert
til feltet kritisk tenking, der disse tar utgangspunkt i lesing av tekst. Vi har 1 tillegg til
litteratursekene benyttet sneballmetode (Webster & Watson, 2002), der vi har hentet
inn referanser fra studier funnet i sgkeprosessen. Dette har resultert i at enkelte stu-
dier vi har inkludert, ikke har kritisk lesing som sitt primeere fokus. Studiene er likevel
tatt med fordi de blant annet trekker slutninger om hvilke muligheter elever far til &
innta et kritisk perspektiv pa tekster.

Kategorisering
Formalet med litteraturgjennomgangen er a generere dimensjoner fra teori og empi-
riske studier som konkretiserer kritisk lesing, og som lerere kan bruke i undervis-
ning og vurdering. I gjennomgangen er studier med ulike formal, teorigrunnlag og
metoder inkludert, og det har vaert krevende & kategorisere dette brede repertoaret.
Kjorup (2003, s. 17) peker pa at det kan veere utfordrende & gruppere humanistiske
studier teoretisk, blant annet fordi menstrene som pa ett tidspunkt kan tegnes opp,
har en tendens til 4 gli inn 1 hverandre. Innenfor literacy- og leseforskning er det
ofte gjort et hovedskille mellom kognitiv og sosiokulturell tradisjon (se f.eks. Berge,
2006; Blikstad-Balas, 2023), men var gjennomgang har identifisert studier som kan
veere utfordrende & plassere. For & oppna transparens har vi derfor funnet det hen-
siktsmessig 4 gruppere studiene etter objektet de undersoker i1 folgende kategorier:
(1) tekstforskningsstudier, (2) studier som underseker elevers lesekompetanse og
(3) studier som undersgker skolens tekstpraksiser. Fra hver av disse kategoriene
genereres dimensjoner ved kritisk lesing til var praktisk-didaktiske modell.

Felles for studiene vi har samlet under betegnelsen tekstforskningsstudier, er at de
beskriver kritisk lesing, som evnen til 4 ta i bruk teoretiske verktey fra sprakvitenskap
i tekstanalyse. En stor del av bidragene formidles gjennom beker rettet mot lerere
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og studenter, og de presenterer analytiske verktoy og teksteksempler (Bakken, 2014;
Blikstad-Balas & Tonnesson, 2020; Tennesson et al., 2002; Veum & Skovholt, 2020,
2022).

Studier som undersoker elevers kompetanse 1 kritisk lesing, inneberer intervjustu-
dier (Blikstad-Balas & Foldvik, 2017; Veum & Eilertsen, 2019), analyser av data fra
kvantitative undersekelser som PISA og nasjonale prever (Frenes, 2017; Frones &
Narvhus, 2012; Nygren et al., 2019; Roe et al., 2018; Weyergang & Frenes, 2020;
Weyergang, 2022), eller andre typer leseoppgaver eller sperreundersekelser som er
konstruert av forskerne (Lennum & Merk, 2020; Molin & Godhe, 2020; Nygren
et al., 2020; Nygren & Guath, 2019; Undrum, 2022; Veum et al., 2022). Kategorien
inkluderer ogsa studier innenfor kognitiv leseforskning, der forskere har gjennomfert
eksperimenter for & underseoke sammenhengen mellom elevers leseforstdelse og ulike
bakgrunnsvariabler (Braten et al., 2013, 2014; Braten & Stremsg, 2009; Ferguson
et al., 2013).

Den tredje hovedkategorien er studier som relaterer seg til zekstpraksiser i skolen,
altsa hvordan det arbeides med tekster elevene skal lese i undervisningen. Dette inne-
beaerer studier fra et lererperspektiv (Brante & Lund, 2017; Eckeskog & Lundgren,
2015; Elvebakk & Blikstad-Balas, 2023; Nemeth, 2021; Norlund, 2009), elevpers-
pektiv (Blikstad-Balas, 2016; Blikstad-Balas & Hegenes, 2014) og leremiddelpers-
pektiv (Bakken, 2018; Ferrer, 2019). I denne kategorien finnes i tillegg eksempler
pa intervensjonsstudier (Tengberg & Olin-Scheller, 2016), og studier orientert mot
oppgaver elevene far til tekst (Bakken & Andersson-Bakken, 2016, 2021; Bendegard
& Hallesson, 2022; Magnusson, 2021; Molbak, 2013). Vi har ogséd inkludert lere-
planstudier (Ferguson & Krange, 2020; Hogarth et al., 2021) i denne kategorien,
fordi disse tar utgangspunkt i styringsdokumenter som legger foringer for hva slags
tekstlige aktiviteter elever skal delta i.

Innenfor hver kategori gjor vi rede for det typiske teoretiske grunnlaget for studi-
ene, og vi utleder dimensjoner av kritisk lesing. I gjiennomgangen har vi observert at
noen dimensjoner er typiske for enkelte kategorier av studier, men det finnes flere
eksempler pa at dimensjoner kommer til uttrykk innenfor bade to og tre av katego-
riene. For & strukturere analysen har vi likevel valgt & lofte fram enkelte teoretiske
dimensjoner innenfor de tre skisserte kategoriene.

Analyse og resultater

Gruppe 1: Tekstforskningsstudier
Vi har valgt a trekke ut tre teoretiske dimensjoner ved kritisk lesing fra tekstforsk-
ningsstudiene: (1) gjenkjenne maktstrukturer, (2) reflektere over teksters kontekst og
(3) identifisere stemmer i tekster.

Noen av tekstforskningsstudiene knytter kritisk lesing til & gjenkjenne maktstruk-
turer (Veum & Skovholt, 2020, 2022). Berge (2003) presenterer forholdet mellom
makt og tekster som tekstens evne til 4 (1) overbevise eller overtale leseren, (2) ta i
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bruk institusjonaliserte tekstnormer og (3) bekrefte, forsterke og gjenta ideologiske
posisjoner. Maktperspektivet trekkes ofte ut fra kritisk literacy-tradisjonen (Janks,
2010; Luke, 2012), som igjen hviler pa teorier fra blant annet kritisk diskursanalyse
(Fairclough, 1992), kritisk teori (Adorno & Horkheimer, 1972) og kritisk pedagogikk
(Freire, 1974). Kritisk literacy seker & avslgre sosiale interesser og identifisere hvor-
dan mening blir skapt for a forsvare undertrykkelse. I kritisk literacy framheves evnen
til 4 lese med teksten og akseptere premissene som legges til grunn for forfatterens
presentasjon, samtidig som en gir teksten motstand og stiller spersmal ved virkelig-
hetsbildene som skapes (Janks, 2010; Pandya et al., 2021). Kritisk diskursanalyse
(Fairclough, 1992) har til hensikt a identifisere maktstrukturer, og brukes som verktey
i flere skandinaviske studier om kritisk lesing. Ifelge Veum (2008) bygger Fairclough
blant annet pé funksjonell lingvistikk (Halliday, 1994), idéhistorie (Foucault, 1972)
samt sprak- og litteraturteori (Bakhtin et al., 1986). Utgangspunktet for kritisk dis-
kursanalyse er at sprak og tekster aldri er neytrale, og at de kan bidra til 4 holde
fast ved, styrke eller svekke maktstrukturer. For 4 gjenkjenne maktstrukturene kre-
ves det analyse fra sprakvalg pa ordniva til tekstens makrostrukturer (Fairclough,
1992; Halliday, 1994;Vagle, 1999). De siste tidarene er ogsa multimodale perspektiver
(Kress & Van Leeuwen, 2006) lagt til grunn, og vurderinger av modaliteter som bilder
og illustrasjoner inngar ogsa i kritisk diskursanalyse. Veum og Skovholt (2020) viser
gjennom eksempelanalyser hvordan maktstrukturer kommer til uttrykk nar tekster
hviler pa virkelighetsbilder som har etablert seg som allment aksepterte oppfatninger.
Marginaliserte grupper i samfunnet kan gjennom ulike modaliteter framstilles pa en
mate som er si internalisert i var kultur at vi ikke gjenkjenner presentasjonene som
en form for undertrykkelse.

Den andre dimensjonen fra tekstforskningsstudiene er a reflektere over teksters kon-
tekst. Denne dimensjonen baseres pa funksjonell sprakteori (Halliday, 1994; Halliday
& Matthiessen, 2014) og kritisk diskursanalyse (Fairclough, 1992). Ofte skilles det
mellom faktorer i den overordnede kulturelle, historiske og sosiale konteksten og
den mer nerliggende situasjonskonteksten (deltakere, aktivitet og medieringsform).
Hvem som produserer eller leser en tekst nar og i hvilken sammenheng, vil virke
inn pa tekstens virkelighetsbilder. Kontekst-dimensjonen kommer til uttrykk i flere
av studiene som presenteres i beker rettet mot leererutdanningene (Blikstad-Balas
& Tonnesson, 2020; Hellspong & Ledin, 2013; Veum & Skovholt, 2020, 2022). Et
eksempel er Blikstad-Balas og Tennessons (2020) analyse av en reklametekst som
framstir som en informasjonstekst. Forskerne viser hvordan analyse av tekstens kul-
tur- og situasjonskontekst kan bidra til & identifisere tekstens akterer og hva slags
premisser framstillingen hviler pa.

Den tredje dimensjonen som trer fram i tekstforskningsstudiene, er a identifisere
stemmer 1 tekster. Bakthin (1998) og Eco (1979) utgjer teorigrunnlaget for flere av
disse studiene. Bakthins hovedtese er at alle tekster er dialogiske og komplekse sam-
menvevinger av stemmer. Stemmene svarer pa det som har veert ytret tidligere, og alle
tekster er dermed intertekstuelle (Kristeva, 1986). Stemmer i tekst handler ogsa om
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hvem som far uttale seg, og hvem som ikke far komme til orde (Veum & Raddum,
2006). Dimensjonen kan 1 tillegg knyttes til hva slags leserposisjoner teksten legger
opp til. En del av sakprosaforskningen i Skandinavia fokuserer pa dette (Hellspong
& Ledin, 2013; Tennesson, 2004, 2010) og tar utgangspunkt i blant annet Ecos
modell-leserbegrep (1979). Modell-leseren er ifelge Tonnesson (2004) en tekststra-
tegi eller en ideallesing av teksten. Ved & identifisere ideallesingene og andre mulige
leserposisjoner kan leseren fa innsikt i virkeligheten teksten formidler avhengig av
hvem som leser (Tennesson, 2004, 2010).

Gruppe 2: Studier som undersoker elevers lesekompetanse

Et fellestrekk for mange av studiene som undersoker elevers lesekompetanse, er at de
tar utgangspunkt i nyere tekstpraksiser og lesing pa nett, der leseren star overfor ulike
tekster som handler om det samme. Enkelte studier tar utgangspunkt i dimensjoner
vi har presentert under tekstforskningsstudiene (f.eks. Undrum, 2022; Veum et al.,
2022), men i tillegg har vi identifisert og generert tre andre dimensjoner ved kritisk
lesing fra denne kategorien: (1) uteve kildekritikk, (2) vurdere troverdighet og palite-
lighet og (3) konstruere forstaelse ut fra multiple tekster.

A uteve kildekritikk har tradisjonelt veert knyttet til historiefaget og hvordan aka-
demikere arbeider for & vurdere historiske pastander og tekster til bruk for bestemte
formal. Framvekst av digitale medier har medfert at kildekritikk né er like viktig for
elever som for historikere (Nokes et al., 2007). Pa engelsk benyttes begrepet sourcing
om & bruke tekstinformasjon som forfatterens bakgrunn, publikasjonssted og tids-
punkt for publikasjon i tolkning og evaluering av tekster (Wineburg, 1991). Nyere
rammeverk for kildekritikk i samfunnsfag, for eksempel Breakstone et al. (2021),
trekker fram sourcing for a kunne gjore kritiske samfunnsvitenskapelige resonneringer
(Breakstone et al., 2021; McGrew et al., 2018). Et eksempel pa en skandinavisk stu-
die som tar utgangspunkt i dette rammeverket, er Nygren et al. (2020), som under-
sokte hvordan 400 svenske elever mellom 16 og 19 ar vurderte falske, partiske og
palitelige nyheter blant annet ved & identifisere tekstinformasjonen.

Den andre dimensjonen er a wvurdere teksters troverdighet og paliteligher. Denne
dimensjonen ligger tett opp til kildekritikk, men der kildekritikk kan beskrives som
en stringent metode, ser vi troverdighet og palitelighetsvurderinger som mer holistisk
orienterte. Weyergang og Frenes (2020) peker pa at en stor del av norske studier rela-
tert til kritisk lesing retter oppmerksomheten mot denne dimensjonen. Troverdighet
og palitelighet er begreper som ofte brukes overlappende. List og Alexander (2018)
knytter palitelighet til hvorvidt tekstens innhold framstar som gyldig og plausibelt,
mens troverdighet kobles til refleksjon over tekstens avsender, tid og sted for publika-
sjon. En studie som retter seg mot elevers vurdering av troverdighet, er Blikstad-Balas
og Foldvik (2017). De undersokte hva slags strategier syv elever pa videregaende
brukte da de skulle vurdere ulike tekster om det samme temaet. I studien trekkes det
konklusjoner om hvordan elevene vurderte teksters troverdighet, med fokus pa tekst-
enes avsendere og hvordan forkunnskaper om avsenderne spilte inn i vurderingene.
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Den tredje dimensjonen fra studier som underseker elevers ferdigheter, er a kon-
struere forstaelse ut fra multiple tekster. Multiple tekster refererer til lesesituasjoner der
leseren ma forsta et saksforhold som presenteres i to eller flere tekster, som stammer
fra ulike kilder (Saux et al., 2021). De kognitive prosessene som da settes i spill, er
pa mange mater de samme som nar leseren skal lese og forsta enkelttekster. Samtidig
er det mer utfordrende a etablere en koherent forstaelse nar en ma kombinere infor-
masjon fra ulike tekster, seerlig hvis informasjonen er motstridende (Britt et al., 1999;
Saux et al., 2021). Selv om noen av studiene vi har nevnt i forbindelse med de to
andre dimensjonene ogsé relaterer seg til lesing av multiple tekster, framhever vi like-
vel dette som en egen dimensjon. Dette fordi studier innenfor kognitiv leseforskning
som undersoker forstdelse av multiple tekster ogsa studerer bakenforliggende fak-
torer som ligger til grunn for den kritiske lesingen, og slik bidrar med perspektiver i
var modell. I denne sammenheng er det relevant a trekke fram forskningsmiljeet ved
Universitetet i Oslo ledet av Braten, Stromse og Anmarkrud, som har gjennomfert
en rekke studier i samarbeid med internasjonale forskere. Studiene retter seg mot
elevers lesing av multiple tekster, blant annet med fokus pa evaluering av trover-
dighet og hvordan kunnskapssyn (epistemologi), forkunnskaper om teksters innhold
og kunnskap om argumentasjon, pavirker lesernes forstaelse. Et eksempel er Braten
et al. (2013), som undersokte hvordan elever pa 10. trinn vurderte ulike tekster som
handlet om soleksponering, og hvordan elevenes vurderinger hang sammen med en
rekke bakgrunnsfaktorer som forkunnskap og kunnskapssyn.

Gruppe 3: Studier som undersoker skolens tekstpraksiser
Flere teoretiske dimensjoner kan hentes ut fra den tredje kategorien studier. Noen
av studiene baserer seg pa teori knyttet til lesing av multiple tekster (Brante & Lund,
2017), mens andre har samme teoretiske utgangspunkt som tekstforskningsstudiene
(Eckeskog & Lundgren, 2015; Nemeth, 2021; Norlund, 2009). I denne kategorien
finnes ogsa studier som har retorikk, argumentasjonsforstaelse og kildekritikk som
teoretisk overbygging (Ferguson & Krange, 2020; Hogarth et al., 2021; Tengberg &
Olin-Scheller, 2016). I tillegg til dimensjoner som er nevnt under de andre katego-
riene, lofter vi her fram (1) bruke retoriske verktey og (2) evaluere argumentasjon.
Retorikk knytter seg til & handle gjennom sprak og kommunikasjon og mer spe-
sifikt til overbevisning og pavirkning (Bakken, 2014; Kjeldsen, 2015). Ofte framhe-
ves tre ulike bevismidler for overtalelse: etos (gjennom talerens troverdighet), logos
(gjennom resonnementer) og patos (gjennom folelsesmessig affekt). Retorikken har
tradisjonelt veert ovelser innen muntlig talekunst, men brukes i dag som teoretisk
ramme ogsd i skriftlig tekstsammenheng. En studie som relaterer kritisk lesing til
retorikk, er Hogarth et al. (2021), som underseker hvordan retorisk utdanning kom-
mer til uttrykk i skandinaviske leereplaner. Med utgangspunkt i Flemming (1998)
identifiserer de eksplisitte og implisitte referanser til retorikk i leereplanene. I flere av
de implisitte referansene er formuleringer som «kritisk evaluering av tekst» framhe-
vet, og det skapes slik en forbindelse mellom kritisk lesing og retorikk. Et eksempel
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er hvordan forskerne beskriver at retorikken har en plass innenfor kjerneelementet
kritisk tilnerming til tekst 1 leereplanen i norsk.

I norskfaget knyttes argumentasjon ofte til retorikk, mens det innenfor samfunns-
fag presenteres som grunnleggende at elever skal kunne forstd argumentasjon og
vurdere hvor godt empiriske data fungerer som belegg for pastander (Sandahl, 2015).
Vi skiller derfor a evaluere argumentasjon ut som en egen dimensjon. Ferguson og
Krange (2020) etablerer et rammeverk for kritisk tenking med utgangspunkt i LK20
og eksemplifiserer hvordan kritisk tenking kan stimuleres i grunnskolen. De trekker
fram argumentasjon som et sentralt aspekt og viser til at elever kan lese motstri-
dende tekster som tar opp komplekse temaer og vurdere evidens for og imot tekste-
nes pastander (Ferguson & Krange, 2020). Ogsa i internasjonal forskning framheves
evnen til & forsta argumentasjon som del av kritisk tenkning (Jiménez-Aleixandre &
Puig, 2012; Kuhn, 1999) og det a vurdere ulike tekster kritisk (Breakstone et al.,
2021; McGrew et al., 2018). Det er ikke lenger nok & identifisere avsenderen av en
tekst for a vurdere informasjon. Skal lesere kunne orientere seg i tekster der eksper-
ter formidler motstridende innhold, er det nedvendig & gjere kritiske vurderinger av
konkurrerende argumenter (Sinatra & Lombardi, 2020).

Et praktisk-didaktisk rammeverk for kritisk lesing

P4 bakgrunn av litteraturgjennomgangen har vi kommet fram til ulike dimensjoner
som er framtredende i studier knyttet til kritisk lesing, og som vi mener lerere kan ta
1 bruk i vurdering og undervisning. Disse er illustrert i figur 1.

Gjenkjenne Vurdere
maktstrukturer troverdighet og
palitelighet
Reflektere over Utove kildekritikk

teksters kontekst

Konstruere
forstdelse ut fra
tekster multiple tekster

Identifisere stemmer i

Bruke retoriske
verktay

Evaluere
argumentasjon

Figur 1. Teoretiske dimensjoner innenfor de tre skisserte kategoriene i analysen av studier knyttet
til kritisk lesing. Illustrasjon: Forfatterne.
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Vi har 1 tillegg identifisert to overordnede aspekter vi mener ligger til grunn for hvor-
dan skandinavisk forskning operasjonaliserer kritisk lesing. Dette er (1) & se tekster
som sosiale handlinger som konstruerer virkelighetsbilder, og (2) & innta en evalue-
rende epistemologi. Kritisk lesing bygger pa et konstruktivistisk spraksyn. Det vil si at
tekster konstruerer virkeligheten framfor a beskrive den direkte (Kjerup, 2003, s. 28).
Pa den maten handler kritisk lesing om a se tekster som sosiale handlinger som konstruerer
virkelighetsbilder. Dette perspektivet trer tydelig fram innenfor studier som fokuserer pa
maktperspektivet og framhever at tekster er med pa & etablere og forsterke ideologiske
posisjoner. Men uansett hvordan kritisk lesing defineres, hviler det pa en forstaelse av
at virkeligheten som kommer til uttrykk, kunne ha veert presentert pa en annen mate,
og at én tekst aldri kan gi en fullstendig beskrivelse av verden uansett hvor faktabasert
og objektiv den framstar (Freeboody & Luke, 2003; Janks, 2010). Dette er et bakteppe
enten leseren utfordres til & konstruere forstaelse ut fra multiple tekster eller evaluere
retoriske bevismidler. Nar lesere er bevisste pa teksters evne til & konstruere virkelig-
hetsbilder, har de ogsa et grunnlag for a ta kritisk stilling til kulturen de er en del av og
kan innta en samfunnskritisk holdning (Bugge & Dessingué, 2022).

Videre mener vi at modellens dimensjoner forutsetter en evaluerende epistemologi.
Flere av studiene bygger pa innsikter fra kritisk tenking og knytter kritisk lesing til
epistemologisk oppfatning (Braten et al., 2013, 2014; Braten & Stremsg, 2009). Det
framheves ogsé i studier relatert til skolens tekstpraksiser at evnen til 4 forstd argu-
mentasjon, er pavirket av hvordan leseren forstar kunnskapens natur (Ferguson &
Krange, 2020). Epistemologi refererer til hvordan mennesker oppfatter at kunnskap
blir etablert, og hva det vil si & vite noe. Dette innebrer hvorvidt kunnskap opp-
fattes som noe sikkert, hvordan kunnskap kan legitimeres, og om kunnskap forstas
som kompleks og dynamisk, eller en statisk enhet. Epistemologisk oppfatning pavirker
hvordan vi leerer, seker etter informasjon og evaluerer pastander (Greene et al., 2016;
Hofer, 2020; Hofer & Pintrich, 1997). Kuhn (1999) skiller mellom tre nivaer av epis-
temologiske oppfatninger. I en realistisk posisjon har en tiltro til at det eksisterer én
sann virkelighet, at kunnskap er objektiv og at den formidles av eksterne autoriteter.
I en multippel posisjon erkjennes det at det kan finnes flere oppfatninger av et saksfor-
hold, og en inntar en subjektiv forstaelse av kunnskap der ulike pastander tillegges lik
verdi og gyldighet. En evaluerende epistemologi forutsetter derimot at det finnes ulike
presentasjoner av et saksforhold, men disse méa vurderes hver for seg, blant annet ved
4 underseke argumentasjonen de bygger pa. Noen framstillinger av virkeligheten vil
da veere mer valide og velbegrunnede enn andre (Kuhn, 1999). Denne forstaelsen av
kunnskap legges ogsa til grunn i rammeverk som forseker 4 operasjonalisere kritiske
perspektiver i LK20 (Bugge & Dessingué, 2022; Ferguson & Krange, 2020).

De to overordnede perspektivene i var modell ma virke sammen i undervisning av
kritiske tilneerminger i skolen. Tekster og spriak konstruerer virkelighetsbilder og vil
veere pavirket av diskursen de er skapt innenfor, men det er samtidig grunnleggende
at elever erkjenner at det i mange situasjoner er noen virkelighetsbeskrivelser som mer
gyldige enn andre. Pa bakgrunn av de utskilte dimensjonene og overordnede perspekti-
vene, har vi konstruert en praktisk-didaktisk modell for kritisk lesing (se figur 2).
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Se tekster som Innta en
sosiale handlinger evaluerende
som konstruerer epistemologi

virkelighetsbilder

Gjenkjenne

Vurdere
maktstrukturer R TS
litelighet
Reflektere over Pl
teksters kontekst Utgve kildekritikk
Identifisere stemmer i Konstruere
tekster forstdelse ut fra
multiple tekster
Bruke retoriske
verktgy
Evaluere
argumentasjon

Figur 2. En praktisk-didaktisk modell for arbeid med og vurdering av kritisk lesing.
Illustrasjon: Forfatterne.

«Kritisk lesingy er fortsatt et vagt begrep, og ingen modell kan karakterisere konstruktet
i sin fulle kompleksitet. Dimensjonene i modellen mé betraktes som sentrale kompo-
nenter utledet fra empiri og teori som samlet sett beskriver noe av det kritisk lesing kan
innebeere. De ulike dimensjonene i hver av de fargede sirklene er generert fra samme
type studier, men gjennomgangen viser at dimensjonene uttrykkes innenfor flere kate-
gorier av studier. Eksempelvis finnes det tekstforskningsstudier som tar i bruk begreps-
apparat fra retorikken (Bakken, 2014; Blikstad-Balas & Tennesson, 2020). Videre kan
dimensjonene i hver av de fargede sirklene betegnes som delvis overlappende. I den
rode sirkelen kan det a reflektere over teksters kontekst og & identifisere stemmer brukes
som innganger til 4 gjenkjenne maktstrukturer. I tillegg overlapper dimensjonene mel-
lom de fargede sirklene. Bruk av retoriske verktay og evaluering av argumentasjon vil
veere sveert relevant for & vurdere teksters troverdighet og palitelighet. Intensjonen med
modellen er at begrepet kritisk lesing skal gjores tilgjengelig for leerere, og at dimensjo-
nene kan brukes som utgangspunkt i undervisning og vurdering av kritisk lesing. De
ulike dimensjonene kan brukes parallelt og integreres i arbeid med én og samme tekst.
De overordnede perspektivene kan forstds som grunnleggende holdninger til tekst, som
bereder grunnen for arbeid med kritisk lesing, og knytter seg til hvordan lereren gene-
relt presenterer tekster og kunnskap formidlet gjennom tekster, til elevene.
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Diskusjon

Sa langt har vi konsentrert oss om konstruktet «kritisk lesing». For a tydeliggjore
hvordan dimensjonene kan uttrykkes i en vurderingssituasjon, eksemplifiserer vi i
forste del av diskusjonen hvordan lerere kan innlemme dem i oppgaver til tekst.
I andre del av diskusjonen dreftes modellens begrensninger og muligheter.

Del 1: Teksteksempel

Vit Hjdp Velg y
Dyravermallansan v ok ph innhold
G & arbeid  dyrene  dyevennlig € S

Norske grisebender

LANDBRUKSDYR fortviler etter NRK-
NRK avslgrer grusomme forhold i norsk svineproduksjon dokumentar: — Gjelder ikke
19.06.2019 hele nzeringen
NRK Brennpunkt har vist en dokumentar som viser skjulte opptak fra norsk
svineproduksjon. — Rystende, men vi er lettet over at mishandlingen av grisene er Flere norske grisebender mener
kommet frem i lyset, sier k ikasj iDyrever i Live Kleveland. Brennpunkt-dokumentaren ikke
representerer hele griseindustrien og
ou L omsne mener kun det verste kommer fram.
Vil du gi grisene en
Dedre fremtid? * YASMINSERINTZERIS

- Lo
Oppdatert 20 juni 2019
[
1 gér viste NRK Brennpunkt-
dokumentaren_«Griseindustriens
e g sl hemmeligheter». Dokumentaren ble fimet med
skjult kamera over en periode pé fem ar, og
avdekker alvorlige eksempler pa handtering,
Kastrering og avliving av norsk gris.

Audhild Slapgard er en av grisebendene
som reagerer pa dokumentaren. Slapgard

D T «Griseindustriens I pa NRK p forteller om Norun, driver en gard i Verdal og har slaktegriser som

som i flere ar har filmet med skjult kamera mens hun har jobbet pa ulike norske: folger dyrevelferdsprogrammet.

svinegérder. Opptakene viser rystende bilder av systematisk dyremishandling og grove — Filmen skaper inntrykk av at dette gielder hele

brudd pa dyrevelferdsloven naringen. Det klarer ikke jeg a se. Jeg har vzerti mange
— Dokumentaren viser forferdelige holdninger blant svinebender. Siike holdninger SYinefies og ikke opplevd det som skjer i fimen, sier hun

oppstar ikke av seg selv. Systemet i intensiv svineproduksjon behandler grisen som en Hun forteller at hun savnet & s vanlig, daglig stell av

maskin for billig kjett, og ikke et felende individ. Da kan vi ikke forvente at bandene skal grisene i innslaget.

tenke annerledes, sier Kleveland — Filmen viser situasjoner der dyr blir veldig darlig

behandlet. Det er grove brudd pé dyrevelferdsloven, sier hun
Slapgard tar sterkt avstand fra det som kommer fram i
Brennpunkt-episoden. Hun forteller at grisene deres far mat

Manglende oppfelging av regelverk er gjennomgéende pa alle svinegardene som er med i
dokumentaren. Kleveland papeker at helt vanlige driftsforhold i svinenaeringen er sa darlige

at grisene lider ogsé hos dem som ikke bryter loven fem ganger om dagen, har tilgang pa drikke hele dognet og at
— Nesten alle norske griser holdes innesperret i en liten betongbinge hele livet, uten det alltid er godt med stro i bingen. I hver binge har de en leke

mulighet til & fa dekket sine medfedte behov. Dersom nasringen mener at grisen skal ha hengende og under hvert stell far de litt hoy. Slapgard mener

god dyrevelferd, ber de selv heve stemmen nd, heller enn a bortforklare funnene i denne behandlingen av dyrene ikke har noe med ekonomi a gjere.

filmen. — Det er mye mer lannsomt & behandle dyra godt, og vi skal jo ha et godt
Tilstanden pa a vitner om bade og alvorlige holdr arbeidsmiljo ogsa. Det vi gir til dyra, f vi tilbake, sier hun.

Kleveland mener at politikerne ma innse at produksjon av store mengder billig kjott skaper Hun mener god dyrevelferd og dyrehelse er grunnen til at Norge har den laveste

alvoriige velferdsproblemer, og innfore tiltak for & bedre forholdene for norske griser. bruken av antibiotika i verden.

vg
hitps://dyrevern.no/landbruksdyr/nrk-avslorer-grusomme-forhold-i-norsk- dokumentar-gjelder-ikke-hele-naeringen
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> o |
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Figur 3. Multippel tekst «Norsk grisehold». NRK avslorer grusomme forhold i norsk svineproduksjon
(tekst 1), Norske grisebonder fortviler etter NRK-dokumentar: — Gjelder ikke hele neringen (tekst 2),
Star det Gilde pa pakka (tekst 3). Skjermbilder: Dyrevernalliansen, VG, Nortura.
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Vi har satt sammen den multiple teksten (se ogsa vedlegg 1-3) av tre tekster som
ble publisert etter NRK i1 2019 viste en dokumentar om at griser pa flere norske
garder ble behandlet sveert darlig. Teksten kan inngé i norskfaget, der det heter i
leereplanen at elever skal kunne reflektere over teksters formal, innhold og virkemid-
ler, og forsta tekst i kontekst. Teksten er ogsa relevant i samfunnsfag, der leereplanen
uttrykker at elevene skal reflektere over fakta, meninger og kommersielle budskap
i nyhetsbildet, sammenligne hvordan ulike kilder gir informasjon om det samme
temaet samt reflektere over hvordan tekster brukes til & pavirke og fremme bestemte
syn (Kunnskapsdepartementet, 2019a, 2019b). Tekst 1 er hentet fra nettsidene til
Dyrevernalliansen. Lederen i organisasjonen blir intervjuet og betegner NRKs doku-
mentar som rystende, men ikke overraskende. Hun uttaler at innholdet speiler norske
benders holdninger. Nettsiden inneholder lenker til organisasjonens sider for penge-
donasjon. Tekst 2 er en nyhetssak fra vg.no, der en bonde blir intervjuet. Hun kjenner
seg ikke igjen 1 dokumentaren og mener innholdet ikke er representativt for norske
bender. Tekst 3 er en annonse fra Gilde som ble trykket i flere aviser like etter doku-
mentaren ble sendt, og forsikrer om at Gildes produkter kommer fra dyr som har blitt
behandlet bra. De overordnede perspektivene i den praktisk-didaktiske modellen lig-
ger til grunn for en kritisk lesing av tekstene. I trad med et konstruktivistisk spraksyn
formes virkeligheten om forhold for norske griser ulikt i de tre tekstene, og tekstene
representerer forskjellige sosiale handlinger. For & vurdere innholdet mé leseren innta
en holdning i trdd med en evaluerende epistemologi. I denne lesesituasjonen kan det
veere utfordrende & bestemme hvilken av virkelighetsbeskrivelsene som er mest gyl-
dig, men alle tekstene hviler pa noen premisser som elevene ber stille spersmal ved.
I en vurderingssituasjon der malet er & undersoke elevers kritiske lesing, kan det
rettes fokus mot kontekst-dimensjonen fra modellen og stilles spersmal om hensikt,
tekstens avsendere og mottakere, og hvilken situasjon de er skrevet i. Ogsa annen
forskning har pekt pa lignende spersmal i arbeid med kritisk lesing (Veum & Skovholt,
2020, 2022; Weyergang & Frones, 2020). Vil elevene identifisere at tekst 1 og 3 har
kommersielle hensikter? Begge tekstene gir inntrykk av & informere, for eksempel tar
tekst 1 1 bruk tekstnormer som er institusjonalisert innenfor nyhetssak-sjangeren, og
her kommer vi inn pa makt-dimensjonen. Tekstene utever ogsd makt ved a forsterke
ideologiske posisjoner gjennom sprak og visuelle representasjoner. Tekst 2 spiller for
eksempel pa oppfatningen av den gode norske bonden som tar med barna i fjgset, og
i en vurderingssituasjon kan elevene utfordres til a reflektere over tekstskapernes valg
av bilder og hvordan de stotter opp under verbalteksten. Det vil ogsa vere mulig 4 lage
oppgaver som knytter seg til 4 identifisere stemmer i tekstene, og reflektere over hvem
som ikke er representert. Hva er grunnen til at Dyrevernalliansen ikke har inkludert
bondens perspektiv? Tekstene er ogsa egnet for a underseke elevers vurdering av tro-
verdighet og palitelighet. Elevene kan eksempelvis bes om & finne motstridende infor-
masjon. Bonden hevder at darlig behandling av dyrene ikke har sammenheng med
gkonomi, mens Dyrevernalliansen sier at billig kjott skaper velferdsproblemer. Her
vil det veere relevant a ta utgangspunkt i argumentasjons-dimensjonen fra modellen
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og underseoke om tekstenes avsendere har belegg for pastandene som framsettes.
Oppgaver kan be elevene finne andre kilder til informasjon om kjettproduksjon, i
tillegg til & undersoke hvilke kilder tekstene selv hviler pa og hva slags rolle disse far
i argumentasjonen. Retorikk-dimensjonen kan ogsé tas i bruk for 4 underseke hvor-
dan tekstskaperne forsgker a4 overbevise leserne. Elevene kan bes om a identifisere
hvordan valg av ord og visuelle representasjoner spiller pd mottakernes folelser, og
undersgke hvilke grep som tas for a bygge troverdighet.

Del 2: Modellens begrensninger og muligheter

Malet med denne studien er & etablere et praktisk-didaktisk rammeverk for 4 ope-
rasjonalisere og vurdere elevers kritiske lesing. Vi er opptatt av vurdering der elevers
prestasjoner brukes som et utgangspunkt for videre opplering, og at vurderings-
situasjonen i seg selv skal virke leeringsfremmende og bidra til & gjore sammensatte
konstrukter tilgjengelige. En slik form for vurdering framheves bade i forsknings-
litteratur (Black & Wiliam, 2009; Wiliam, 2010) og i vurderingsforskrifter til den
norske lereplanen (Utdanningsdirektoratet, 2022b). Men hvordan kan det praktisk-
didaktiske rammeverket bidra til 4 gi informasjon om og styrke elevers kompetanse 1
kritisk lesing?

Ifelge Bugge og Dessingué (2022) har oppleering i kritiske tilneerminger et tredelt
mal. Elever skal tilegne seg verktoy for & gjore kritiske vurderinger, utvikle og reflek-
tere over egne tanker og ideer og bidra til samfunnets utvikling gjennom dialog og
handling. I vurderingsmodellen fra National Research Council (2001) utgjer den
tredje hjernesteinen tolkningene som trekkes fra det observerbare, for eksempel svar
pa oppgaver, og til konstruktet, 1 dette tilfellet elevers kompetanse i kritisk lesing.
Det er utfordrende a trekke slutninger om at elever som svarer godt pa oppgavene
til tekstene om grisehold, besitter kompetansen som kommer til uttrykk i Bugge og
Dessingués formuleringer. For det forste vil ikke elevene nedvendigvis tilegne seg og
overfore verkteyene de far gjennom spersmaélene, til nye kontekster. Videre gir ikke
vurderingen i seg selv innsikt i om elevene benytter verktoyene til a reflektere over
egne tanker, ga i dialog med andre og handle for samfunnets beste. Kritisk lesing
er sammensatt og ma oppeves i mote med mange ulike problemstillinger, faglige
temaer og tekster. Men dersom Kkritisk lesing ikke skal bli stdende som et buzz-word
i den norske lereplanen, mé begrepet gjores tilgjengelig, noe vi mener at var modell
kan bidra med. Leereplanen legger opp til at unge elever skal gjore kritiske vurde-
ringer av tekster, og dette krever at lerere har noen verktey tilgjengelig, ogsa for
elever som ikke besitter omfattende faglig kunnskap. Elever utsettes daglig, bade i og
utenfor skolen, for informasjon de ikke har inngdende kunnskap om. A veere bevisst
pa teksters kontekst, argumentasjonsstruktur og oppbygging av troverdighet, er ned-
vendig for a navigere i et sveert komplekst tekstsamfunn. Vi vil hevde at elever som
mestrer leseoppgavene vi har skissert, kjenner strategier for 4 kunne innta kritiske
tilneerminger. I tillegg vil oppgavene kunne bidra til at de engasjerer seg i kognitive
prosesser som kreves for 4 lese kritisk. Til sist kan oppgavene, som har utspring i teori
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om kritisk lesing, fungere som modeller for ulike tekstinnganger elever kan ta med
seg videre og ta i bruk, bade for a reflektere over egne og andres meninger, og for a
bidra som kritiske akterer i samfunnsutviklingen.

Vi apner for & bruke modellen som et utgangspunkt for & innlemme flere dimensjo-
ner i videre studier. Tekstlandskapet er hele tiden i endring og krever nye lesemater.
Videre er det aspekter vi ikke har berert som det det vil vere relevant & undersoke
videre. I teori om utvikling av vurderingsverktey framheves det at konstruktet som
males, mé beskrives pa ulike ferdighetsnivaer (National Research Council, 2001).
I tillegg er modellen ment & kunne brukes bade innenfor norsk og samfunnsfag,
men vi har ikke fokusert pa det fagspesifikke ved hvert av fagenes tekster (Shanahan
& Shanahan, 2012). Selv om norsk og samfunnsfag har overlappende teksttilnaer-
minger, er det sannsynlig at kritisk lesing har ulik betydning i hvert av fagene, og
at enkelte dimensjoner er mer framtredende enn andre. I denne sammenheng vil
det vaere relevant 4 undersoke kritisk lesing ogsd innenfor andre fag, eksempelvis
naturfag.
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NRK avslerer grusomme forhold i norsk svineproduksjon
19.06.2019

NRK Brennpunkt har vist en dokumentar som viser skjulte opptak fra norsk
svineproduksjon. — Rystende, men vi er lettet over at mishandlingen av grisene er
kommet frem i lyset, sier kommunikasjonsleder i Dyrevernalliansen, Live Kleveland.

DU KAN HIELFE GRISENE
Vil du gi grisene en
bedre fremtid?

Gi fl ad og 30l pd reggen

Eller gi erkeltgave..

Dokumentaren «Griseindustriens hemmeligheter» pa NRK Brennpunkt forteller om Norun,
som i flere ar har filmet med skjult kamera mens hun har jobbet pa ulike norske
svinegarder. Opptakene viser rystende bilder av systematisk dyremishandling og grove
brudd pa dyrevelferdsloven.

— Dokumentaren viser forferdelige holdninger blant svinebender. Slike holdninger
oppstér ikke av seg selv. Systemet i intensiv svineproduksjon behandler grisen som en
maskin for billig kjett, og ikke et felende individ. Da kan vi ikke forvente at bendene skal
tenke annerledes, sier Kleveland.

Manglende oppfelging av regelverk er gjiennomgaende pa alle svinegardene som er med i
dokumentaren. Kleveland papeker at helt vanlige driftsforhold i svinenseringen er sa darlige
at grisene lider ogsa hos dem som ikke bryter loven.

— Nesten alle norske griser holdes innesperret i en liten betongbinge hele livet, uten
mulighet til & fa dekket sine medfedte behov. Dersom naeringen mener at grisen skal ha
god dyrevelferd, ber de selv heve stemmen na, heller enn a bortforklare funnene i denne
filmen.

Tilstanden pa svinegardene vitner om bade systemsvikt og alvorlige holdningsproblemer.
Kleveland mener at politikerne ma innse at produksjon av store mengder billig kjett skaper
alvorlige velferdsproblemer, og innfere tiltak for & bedre forholdene for norske griser.

https://dyrevern_no/landbruksdyr/nrk-avslorer-grusomme-forhold-i-norsk-svineproduksjon/
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Norske grisebonder
fortviler etter NRK-
dokumentar: — Gjelder ikke
hele nzeringen

Flere norske grisebonder mener
Brennpunkt-dockumentaren ikke
representerer hele griseindustrien og
mener kun det verste kommer fram.

* YASMIN SFRINTZERIS

Publisert:
Oppdatert 20.juni 2019

| gar viste NRK Brennpunkt-
dokumentaren_«Griseindustriens
hemmeligheter». Dokumentaren ble filmet med
skjult kamera over en periode pa fem ar, og
avdekker alvorlige eksempler pa handtering,
kastrering og avliving av norsk gris.

Audhild Slapgard er en av grisebendene
som reagerer pa dokumentaren. Slapgard
driver en gard i Verdal og har slaktegriser som
falger dyrevelferdsprogrammet.

= Filmen skaper inntrykk av at dette gjelder hele
naeringen. Det klarer ikke jeg a se. Jeg har vart i mange
svinefjes og ikke opplevd det som skjer i filmen, sier hun
til VG.

Hun forteller at hun savnet a se vanlig, daglig stell av
grisene | innslaget.

— Filmen viser situasjoner der dyr blir veldig darlig
behandlet. Det er grove brudd pa dyrevelferdsloven, sier hun.

Slapgérd tar sterkt avstand fra det som kommer fram i
Brennpunkt-episoden. Hun forteller at grisene deres far mat
fem ganger om dagen, har tilgang pa drikke hele degnet og at
det alltid er godt med stra | bingen. | hver binge har de en leke
hengende og under hvert stell far de litt hey. Slapgard mener
behandlingen av dyrene ikke har noe med skonomi & gjere.

— Det er mye mer lennsomt & behandle dyra godt, og vi skal jo ha et godt
arbeidsmilje ogsa. Det vi gir til dyra, fa vi tilbake, sier hun.

Hun mener god dyrevelferd og dyrehelse er grunnen til at Norge har den laveste
bruken av antibiotika i verden.

https://www.vg.no/nyheter/innennks/i'0ngQKM/norske-griseboender-fortviler-etter-nrk-
dokumentar-gjelder-ikke-hele-naeringen
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STAR DET GILDE
PA PAKKA, SKAL
DU VARE TRYGG PA
AT KI@TTET ALLTID
ER NORSK, OG AT
DYRA HAR HATT

DET BRA.




