Sammendrag

I ny leereplan er det forventet av leerere at de statter elever i & utvikle kritisk tenkning.
Formalet med denne kvalitative kasusstudien har vert & undersgke hvordan elever pa 4.trinn
posisjonerer seg som Kritiske lesere, og forskningsspgrsmalet jeg seker a besvare er Hvordan

vurderer elevene en teksts formal og troverdighet?

Forskningsprosjektet tar utgangspunkt i et teoretisk rammeverk knyttet til kritisk literacy. Til
studien ble det designet et undervisningsopplegg hvor elevene sammen skulle utforske og lese
en tekst hentet fra Nysgjerrigper.no. Fokuset for undervisningsopplegget var a se hva elevene
stilte sparsmal ved, eller la merke til, ved teksten, for a fa et innblikk i elevenes kritiske
tekstforstaelse. Datamaterialet bestar av observasjonsnotater fra helklassesamtale,
observasjonsnotater fra en elevgruppe med fire elever og fire elevtekster. Datamaterialet ble
analysert ved hjelp av Freebody og Luke sin 4-ressursmodell for hvordan lesere kan tilnserme

seg en tekst.

Analysen viser at elevene hadde noe ulik tilneerming til teksten. Selv om alle elevene vurderte
teksten som informativ, var grunnlaget for vurderingen ulik. Bare to av elevene posisjonerte
seg som analytiske lesere ved a legge merke til hvordan detaljer i teksten (modalitet) kunne
pavirke tekstens troverdighet. En elev vurderte tekstens troverdighet med bakgrunn i egne
erfaringer, mens en annen elev mente at dersom teksten ga en fremstilling av virkeligheten

som ikke var helt sann, métte den vere skrevet feil.

Funnene gir grunnlag for a si noe om viktigheten av at leerere i skolen starter tidlig med a
utvikle elevenes kritiske tenkning. Laerere ma stgtte elevene i a bruke bade
bakgrunnskunnskaper og posisjonere seg som tekstanalytikere nar de skal vurdere teksters

troverdighet og palitelighet.
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1. Innledning
| den nye leereplanen for Kunnskapslgftet 2020 har kritisk tenkning blitt lgftet til et overordnet

niva, pa den maten at det skal gjennomsyre elevenes opplering i alle fag i skolen
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Dette masterprosjektet springer ut fra en interesse for
kritisk tenkning i elevenes oppleering pa barnetrinnet, sett fra en leerers stasted. Studien retter
fokus mot hvordan elever pa 4.trinn leser en tekst hentet fra nettsiden Nysgjerrigper.no, og

videre hvordan elevene kan stgttes i kritisk lesing av en slik tekst.

Studien har som siktemal & utvikle kunnskap om hvordan laerere kan arbeide for a styrke
elevenes kritiske tenkning pa 4.trinn. Etter & ha designet en undervisningsgkt basert pa
forskning om hvordan elever kan stattes i kritisk tenkning, undersgker jeg hvordan elevene
uttrykker sin forstaelse av en teksts formal og troverdighet. Pa bakgrunn av funn, vil jeg
kunne justere undervisningen min slik at elevene bade far nok utfordringer og statte til a

videreutvikle sine kritiske ferdigheter.

1.1 Kontekst - Bakgrunn for valg av tema
Jeg har jobbet som laerer pa barneskolen i syv ar, hovedsakelig pa mellomtrinnet, men ogsa pa

4.trinn. Ettersom Kritisk tenkning ikke har hatt et seerlig fokus i tidligere leereplaner, har jeg
heller ikke hatt et bevisst forhold til at jeg med min undervisning skal fremme denne
ferdigheten hos elevene. I likhet med mange andre leerere, har jeg koblet kritisk tenkning til
kildekritikk (Molin et al., 2018). Na ser jeg pa dette som en snever forstaelse av hva det vil si
a bruke keritiske ferdigheter. Da kritisk tenkning ble lgftet frem i fornyelsen av
Kunnskapslgftet, gkte nysgjerrigheten min for emnet. Jeg ble derfor overrasket over at laerere
i faggrupper pa Facebook kan hevde at kritisk tenkning er for komplisert for barn og unge i
barne- og ungdomsskolen, og at det ikke er behov for & “laere” kritisk tenkning for senere i

livet. De er derfor negative til at kritisk tenkning har fatt sa stor plass i den nye lereplanen.

Ettersom innholdet i skolen skal reflektere de kravene som samfunnet stiller, ma leereplaner
stadig fornyes (Jegstad et al., 2019, s.2). Stortingsmelding 28 (2015-2016), som utgjar
Kunnskapsgrunnlaget for leereplanfornyelsen i 2020, viser til at teknologiske fremskritt gjar at
mange av fremtidens jobber er ukjente (s.6). Det gjar at skolen har en utfordrende oppgave
med a forberede elevene pa jobber som enda ikke eksisterer. Mangfoldet av tilgjengelig
informasjon, spesielt pa internett hvor barn og unge bruker mye tid, stiller store krav til a
kunne gjare kritiske vurderinger (Meld. St. 28. (2015-2016), s.13). Man ser i dag at falske



nyheter har blitt et gkende problem samtidig som man snakker om et postfaktuelt samfunn
hvor kunnskap og meninger ikke ngdvendigvis baserer seg pa fakta (Ferrer & Wetlesen, 2019,
s.11). Dette la grunnlaget for interessen min tilknyttet temaet kritisk tenkning, hvor jeg
kjenner pa et ansvar for & kunne legge til rette for at elevene far utvikle kritiske ferdigheter.
Kritisk tenkning er mer komplekst enn hva jeg ferst tenkte og forsto, og behovet for a leere
mer om Kritisk tenkning og hvordan jeg kan tilrettelegge for det i min undervisning, kjentes
plutselig veldig relevant.

Kritisk tenkning er aktuelt i flere fagfelt, men for meg som norsklerer ble det mest aktuelt &
vinkle denne studien mot norskfaget, hvor kritisk tilneerming til tekst er et av seks
kjerneelementer (Utdanningsdirektoratet, 2020). Et kjerneelement sier noe om hva som er
kjernen, det viktigste, i faget. Kritisk tilneerming til tekst defineres slik: “Elevene skal kunne
reflektere kritisk over hva slags pavirkningskraft og troverdighet tekster har. De skal kunne
bruke og variere spraklige og retoriske virkemidler hensiktsmessig i egne muntlige og
skriftlige tekster. De skal vise digital demmekraft og opptre etisk og reflektert i
kommunikasjon med andre” (Utdanningsdirektoratet, 2020). A kunne mote tekster og
informasjon i samfunnet med et kritisk blikk er en ferdighet elevene vil ha bruk for, bade n4,
og senere i livet. Undervisningen i skolen bar derfor statte elevene i a utvikle kritisk
tekstkompetanse.

| overordnet del av leereplanen (Kunnskapsdepartementet, 2017) lgftes kritisk tenkning frem
som en tverrfaglig og generell kompetanse som omfatter ulike mater a forholde seg til og
tenke om noe, som for eksempel & “bruke fornuften pa en undersgkende og systematisk méte i
mgte med konkrete praktiske utfordringer, fenomener, ytringer og kunnskapsformer”,
“vurdere kildebruk™ og “vere kritisk til hvordan kunnskap utvikles”. Kritisk lesing kan ogsé
sees pa som en fagovergripende kompetanse, men denne kompetansen retter seg mer mot
hvordan man spesifikt posisjonerer seg som leser. Uansett fag skal elevene, ifglge
beskrivelsene av lesing som grunnleggende ferdighet, kritisk reflektere over teksters form og
innhold (Kunnskapsdepartementet, 2017). A veere en kritisk leser innebarer & vare en aktiv
leser som gir tekster motstand ved a stille spgrsmal til tekstene underveis (Abusland, 2020;
Blikstad-Balas, 2016), og en som leser bade med og mot tekster (Janks, 2014; Blikstad-Balas,
2016; Skovholt & Veum, 2014). Begrunnelsene for at elever skal gve pa kritisk tenkning og
kritisk lesing er altsa flere. Det leereplanen ikke sier noe om, er hvordan lerere kan stotte
elevene i 4 utvikle kritisk tekstkompetanse. Med bakgrunn i sin undervisningskompetanse



(Shulman, 1986) ma lererne selv transformere lereplanens mal og ambisjoner til faktisk
undervisning. For & kunne sette tydelige mal for hvor elever pa ulike trinn skal nar det gjelder
kritisk tenkning, og for a kunne planlegge hvordan de skal komme seg dit, trenger lerere a

vite hvor elevene er i sin kritiske tenkning (Oppleringsloven, 2006, §3-10).

1.2 Problemstilling og avgrensning
| dette prosjektet har jeg iscenesatt en undervisningskontekst hvor elever pa 4.trinn skal lese

saktekster fra ulike medier i norskfaget, og jeg har pa ulike mater forsgkt a stette elevene i a
lese kritisk. For a kunne planlegge neste skritt i undervisningen, gnsker jeg derfor & undersgke
hvordan elever pa 4.trinn posisjonerer seg som Kritiske lesere? For & svare pa denne
problemstillingen har jeg utarbeidet forskningsspgrsmalet: Hvordan vurderer elevene en

teksts formal og troverdighet?

For & undersgke forskningsspgrsmalet samlet jeg inn datamateriale i form av elevenes
skriftlige responser pa tekstlesing og observasjonsnotater fra helklassesamtale og
gruppesamtale. Det finnes flere aspekter ved kritisk lesing man kunne undersgkt, men pa
grunn av studiens omfang ble det aktuelt & velge to; hvordan leseren vurderer tekstens formal
og troverdighet. Bakgrunnen for at disse to aspektene er spesielt interessante & undersgke, er
blant annet resultater fra nasjonale prgver som viser at elever pa 8.trinn kan ha problemer med
a skille reklame og informative tekster (Roe et al., 2018). Videre hevder resultater fra PISA-
undersgkelsen 2018 at norske 15-aringer har utfordringer med kritisk vurdering av teksters

troverdighet (Frgnes & Weyergang, 2020).

Det kunne veert aktuelt & utfare en slik studie bade pa ungdomstrinnet, videregaende skole og
pa voksne. Det er likevel to grunner for at denne studien retter seg mot elever pa 4.trinn. Det
er tilsynelatende gjort lite forskning pa kritisk tenkning pa smatrinnet, og ettersom jeg er
fagleerer i norsk pa 4.trinn, er det lettere tilgjengelig for meg a samle inn datamateriale pa

dette alderstrinnet.

1.3 Oppgavens struktur
Masteroppgaven er delt inn i seks kapitler. Kapittel 2 gjer rede for det teoretiske rammeverket

som omhandler kritisk tilnzerming til tekst. I kapittel 3 presenteres tidligere forskning om
hvordan elever posisjonerer seg som kritiske lesere. Kapittel 4 viser prosjektets design,
beskriver metoden for datainnsamling og presenterer analyseverktgyet som er brukt. I kapittel
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5 presenteres og drgftes resultatet av analysen og det sies noe om didaktiske og teoretiske

implikasjoner. Avslutningsvis oppsummeres prosjektet i kapittel 6.

2. Teorli

Teorikapittelet gir grunnlag for studiens analytiske rammeverk, og sier noe om hvilke
«briller» jeg undersgker datamaterialet mitt gjennom. Ettersom studien dreier seg om hvordan
elever posisjonerer seg som Kritiske lesere, vil jeg farst definere sentrale begrep som kritisk
literacy og kritisk lesing. Deretter tar jeg et kort historisk tilbakeblikk og viser hvordan kritisk
tenkning har blitt et pedagogisk siktemal i skolen. Videre drafter jeg hva det innebzrer a ha
kritisk tilnserming til tekst, hva det kan veere rimelig & forvente av unge lesere nar det gjelder
kritisk lesing og hvordan larere kan legge til rette for at elevene skal kunne utvikle kritiske
ferdigheter. Til slutt i kapittelet presenteres ulike roller leseren inntar nar han tilnzrmer seg en
tekst.

2.1 Hva er kritisk literacy?

2.1.1 Begrepsavklaring

Det er vanlig a bruke det engelske ordet literacy som en betegnelse pa lese- og
skrivekompetanse (Fjertoft, 2014, s.18). Denne kompetansen forbindes gjerne med hvordan
man tilnaermer seg og bruker tekster. En sentral del av literacy er knyttet til begrepet danning
og handler om a finne frem i et landskap av tekster (Blikstad-Balas & Tgnnesson, 2020, s.20;
Skjelbred & Veum, 2013, s.14). Videre handler literacy om hvordan tekster inngar i sosiale
sammenhenger som pavirker hvordan tekstene blir skrevet, lest og oppfattet (Barton et. al.,
1999; Blikstad-Balas & Tgnnesson, 2020). Man skiller mellom ulike typer literacy, der kritisk
literacy er en av dem (Blikstad-Balas, 2016, s.23). | kritisk literacy vil tilneermingen til tekst

preges av at leseren vurderer og reflekterer over tekstens form og innhold.

Opprinnelsen til ordet kritisk finner vi i de greske ordene kritikos, som betyr a forholde seg
skeptisk, granskende eller pravende til noe (NAOB), og krinein som vil si & bedgmme, eller a
kunne skjelne (Caprona, 2013). Og det er nettopp a skjelne kritisk tenkning handler om
(Jegstad et al., 2019). For a bli kritiske lesere, ma elevene trene pa a bruke demmekraft pa en



selvstendig, undersgkende mate, slik at de kan identifisere premisser bak pastander, og ta

stilling til og vurdere disse pa eget grunnlag (Berresen, 2021; Jegstad et al., 2019).

Freire har veert banebrytende for forskningsfeltet kritisk literacy. Han definerer kritisk literacy
som “The capacity to analyse, critique and transform social, cultural and political texts and
contexts” (Freire, 1970, sitert i Luke, 2013, s.141). Ut fra denne definisjonen kan man si at
kritisk literacy er en kompleks ferdighet som krever at leseren av en tekst evner a forsta ulike
sider ved teksten og se sammenhenger i den. Luke kobler kritisk literacy til innsikt om
hvordan sprak og tekster konstruerer ulike virkelighetsbilder; “Critical literacy approaches
view language, texts, and discourses as the principal means for representing and reshaping
possible worlds” (Luke, 2014, s.27). Spraket brukes som kommunikasjonsmiddel for a
pavirke eller kommunisere et innhold, som mottaker skal forsta pa en bestemt mate. En tekst
er aldri objektivt fremstilt, og er alltid skrevet med en baktanke eller et mal om at noe skal
forstas pa en bestemt mate. Man kan si at kritisk literacy handler om & mgte tekster med en
viss motstand og a veere i stand til & gjenkjenne underliggende holdninger og
virkelighetsfremstillinger i tekster (Blikstad-Balas, 2016; Janks, 2010; Macken-Horarik,

1998). Disse definisjonene av kritisk literacy brukes som utgangspunkt i dette prosjektet.

2.1.2 Kritisk tenkning som pedagogisk siktemal
Kritisk tenkning fremheves som en sentral kompetanse i det 21.arhundre (NOU 2015:8, s.31).

Selv om denne kompetansen har fatt serlig fokus i dag, er ikke kritisk tenkning noe nytt.
Tvert imot vet man at filosofene Sokrates, Platon og Aristoteles stilte filosofiske sparsmal
allerede i oldtidens Hellas, for omkring 2500 ar siden. Blant annet ble spgrsmal som Hva
bestar egentlig verden av? og Hva er sann kunnskap? stilt for & fa folk til & tenke selv og ikke
bare lytte til maktposisjoner i samfunnet. Slike spgrsmal handlet om a reflektere rundt hva
som var fakta, arsakssammenhenger, etikk og moral. Sparsmal som oppfordret til kritisk
tenkning, ble med andre ord stilt for veldig lenge siden.

Vi vet at kritisk tenkning ble uttrykt blant mennesker for omkring 2500 ar siden, men det ble
ikke et pedagogisk siktemal fgr pa 1900-tallet (Eriksson, 2020, s.170). Dewey var en sentral
person i arbeidet med a innfare kritisk tenkning i skolen. Han mente at utdanningen matte gi
elevene kunnskap som ga praktisk nytte til yrker og personlig utvikling (Dewey, i Eriksson,
2020, s.16). Dewey pekte pa at en av skolens viktigste oppgaver var a lere elevene a tenke

selvstendig. Som opplaringen i dagens skole vektlegger, mente ogsa Dewey at utdanningen



skulle utvikle bade praktisk problemlgsning og kritisk tenkning, fremfor memorering av
kunnskap (Dewey, i Eriksson, 2020). Vi kan med andre ord si at antikkens filosofer stilte
spgrsmal for at mennesket selv skulle sgke og oppdage kunnskap. Og over 2000 ar senere
talte Dewey for viktigheten av at dette ble ivaretatt i skolen, som tilrettelegger for at elever

leerer selvstendig tenkning.

Da fagfornyelsen, LK20, ble innfart i skolen hgsten 2020 var ikke kritisk tenkning et nytt
begrep pa lereplanen. Det var likevel stor forskjell pa hvordan kritisk tenkning ble fremstilt
og presentert i LK20 sammenlignet med tidligere leereplaner. | den nye leereplanen ble fokuset
pa kritisk tenkning i stor grad forsterket. I lereplanens overordnet del har kritisk tenkning og
etisk bevissthet fatt et eget kapittel. Lareplanen poengterer at kritisk tenkning “innebeerer a
prave om forutsetningene for og de enkelte ledd i en tankerekke holder”, og presiserer at
kritisk tenkning utvikles gjennom vitenskapelige arbeidsmater (Kunnskapsdepartementet,
2017). En kritisk tenkemate er bade en forutsetning for, og en del av, det & lere og utvikle god
demmekraft i ulike sasmmenhenger (Kunnskapsdepartementet, 2017). Norskfaget skal videre
“styrke elevenes evne til kritisk tenkning” og “ruste dem til & delta i samfunnet gjennom en
utforskende og kritisk tilneerming til sprak og tekst” (Utdanningsdirektoratet, 2020). Kritisk
tilneerming til tekst er blitt et eget kjerneomrade i norskfaget. Det innebeerer blant annet at
elevene skal laere 4 “reflektere kritisk over hva slags pavirkningskraft og troverdighet tekster
har” (Utdanningsdirektoratet, 2020).

2.1.3 Kritisk tilneerming til tekst
Janks er spesielt kjent for sitt arbeid med kritisk literacy i skolen. Janks (2014) beskriver to

hovedtilnerminger man kan ha til tekst, som begge regnes som en del av kritisk literacy. Den
ene lesematen handler om a lese med teksten. Denne lesematen kan ogsa beskrives som
sympatisk, hvor man sgker a finne tekstens hovedsynspunkt ved a forsta og vurdere innholdet
(Janks, 2014). Den andre lesematen handler om & lese mot teksten, hvor det forutsettes at man
forstar at teksten er konstruert for a skape et selektivt virkelighetsbilde. I norskfaget skal
elevene i tillegg til & lzere om hvordan tekster er, ogsa lere a avdekke hvordan virkeligheten
blir presentert i tekster (Fjartoft, 2014, s.69). Det kan gjeres ved a identifisere hvilke
interesser tekstskaperen har, men ogsa ved a undersgke hvilke strategier som er brukt for a
skape en bestemt fremstilling (Blikstad-Balas, 2016, s.29-30; Janks, 2014; Skovholt & Veum,
2014, 5.14-15).



A mate tekster med motstand innebaerer blant annet at leseren vurderer troverdigheten i
tekster og undersgker premisser bak pastander, teksters hensikt og avsender (Franes &
Weyergang, 2020). Nar tekster skrives, velger forfatteren helt bevisst ord som far frem det
han gnsker a si, med et bevisst budskap, og teksten designes slik at mottakeren skal tro pa
innholdet (Janks, 2010, s.61). Derfor har elever behov for a utvikle kritiske ferdigheter slik at
de kan utfordre tekster ved a reflektere og vurdere, og forsta hvordan tekster uttrykker ulike
verdier, holdninger og ideologier, og at de ikke er ngytrale (Blikstad-Balas, 2016; Frgnes &
Weyergang, 2020; Janks, 2010, 2014; Roe et al., 2018; Skovholt & Veum, 2014; Swain,
2010). Janks er opptatt av at elevene skal tilegne seg verktgy som gjgr dem i stand til & veere
kritiske, og bidra til & gjere dem til gode samfunnshorgere (Janks, 2010). Elevene kan lare &
veere kritiske lesere nar de far statte til & utvikle analyseverktgy og metasprak i mgte med
tekst (Veum & Skovholt, 2020, s.15). Slike verktgy kan bidra til at elevene kan undersgke
hvor forfatteren vil, og ikke ta meningsinnholdet og uttrykksmatene i teksten for gitt.

Systemisk-funksjonell lingvistikk kan veere et slikt verktay.

Systemisk-funksjonell lingvistikk er en sprakteori utviklet av Halliday, som sier noe om
sprakets rolle i kommunikasjon og om sprakets grammatiske struktur. Ifglge denne teorien har
spraket tre kommunikative funksjoner; ekspressiv, referensiell og mellompersonlig funksjon
(Svennevig, 2009). Den ekspressive sprakfunksjonen formidler avsenderens tanker,
holdninger og falelser, og sier noe om avsenderens forhold til det det kommuniseres om.
Denne sprakfunksjonen er spesielt viktig for & oppdage hvordan en teksts mikroniva kan
pavirke makronivaet. Avsender kan for eksempel uttrykke et budskap med ulike grader av
sikkerhet og kan formidle innholdet som sikkert, sannsynlig eller uvisst (Svennevig, 2009,
s.23). Disse holdningene kommer blant annet til uttrykk gjennom ytringenes modalitet. De
modale hjelpeverbene har som funksjon a modifisere innholdet i en ytring slik at det fremstar
som mer subjektivt, enten ved at innholdet presenteres som mer eller mindre sannsynlig, eller
at innholdet presenteres som talerens vilje eller gnsker (Svennevig, 2009, s.25). Pa den maten
vil valg av finitt verbal (modalverb eller ikke) alltid si noe om hvilken holdning den som ytrer
seg har til et saksforhold. Et eksempel pa epistemisk modalitet der ytreren tar forbehold, er
“Tiden pa degnet kan pavirke hvor lett du blir smittet av sykdom”. Hvis det ikke hadde blitt
brukt modalt hjelpeverb i denne setningen, og setningen hadde vert “Tiden pa degnet
pavirker hvor lett du bli smittet av sykdom”, ville innholdet blitt fremstilt som objektivt eller
sant. Det modale hjelpeverbet kan pavirker hele meningsinnholdet i setningen, ved at det
demper troverdigheten til innholdet.



Selv om kritisk lesing pa mange mater handler om a gjenkjenne og gi motstand til maten
teksten fremstilles pa, betyr det ikke utelukkende at man ma avslare eller gjennomskue noe
ved teksten. Veum og Skovholt (2020) hevder at kritisk lesing ogsa apner for at man kan
skape endring gjennom spraklig handling (s.14). Det vil si at selv om spraket brukes for &
kommunisere et bestemt budskap, gi informasjon eller overtale, kan man ogsa bruke spraket
til & stille sparsmal ved tekstens fremstilling, se alternative perspektiver og utfordre
eksisterende tekster og diskurser. Da gar ikke leseren kun inn i rollen som mottaker av
informasjon, men ogsa som en akter som aktivt bidrar til & skape mening med teksten eller
utfordre den (Veum & Skovholt, 2020). En viktig del av det & kunne lese med et kritisk blikk
er a stille sparsmal som skaper refleksjon og vurdering av tekstens innhold og struktur (Roe et
al., 2018, s.139-140). Man kan stille spgrsmal knyttet til tekstens makroniva eller mikroniva.
Spersmal til makronivaet handler om konteksten teksten er skrevet i, og kan eksempelvis
handle om hvilken sammenheng teksten er brukt i, hvem teksten retter seg mot, hva formalet
med teksten er, og om tekstens troverdighet (Veum & Skovholt, 2020, s.77). Pa mikroniva
kan man stille spgrsmal som dreier seg om ordbruk i teksten eller spraklige strategier som er
brukt for & rette teksten mot leseren (Veum & Skovholt, 2020, s.77).

Kritisk literacy kan ses pa bade som en fagovergripende, tverrfaglig kompetanse og som en
fagspesifikk kompetanse. Veum og Skovholt (2020) trekker frem Kritisk literacy som evnen til
a reflektere og vurdere kunnskap vidt som en tverrfaglig kompetanse, og ikke noe som bare
harer hjemme i spesifikke fag (s.25). At kritiske ferdigheter kan forstas som en fagspesifikk
kompetanse, kommer av at kritisk tilneerming til tekst er mer sentralt for tenke- og
vaerematene i noen fag enn i andre (Shanahan & Shanahan, 2008). Shanahan og Shanahan
(2014) hevder at elever ma lere bade tverrfaglige lesestrategier og fagspesifikke lesestrategier
tidlig. 1 naturfag kan dette bety at leseren ma kunne vurdere kritisk hvordan informasjon
framstilles og brukes i argumentasjon, mens det i samfunnsfag blant annet handler om
kildekritisk kompetanse (Roe et al., 2018, s.118). Videre skiller kritisk lesing i historiefaget
seg fra samfunnsfag og naturfag, hvor leseren undersgker nar en tekst er skrevet, i hvilken
sammenheng og med hvilken hensikt (Shanahan & Shanahan, 2008; Wineburg & Schneider,
2011). At kritisk lesing uttrykkes pa ulike mater i ulike fag kan veere noe av arsaken til at
forskere er uenig om hva kritisk tenkning faktisk innebaerer (Janks, 2010; Lai, 2011; Nygren
et al., 2018; Veum & Skovholt, 2020). Det er ogsa ulike meninger knyttet til i hvilken grad
kritisk tenkende ferdigheter og evner kan overfares til nye sammenhenger. Noen forskere vil



si at elever kan vise kritiske ferdigheter i en sammenheng uten a gjare det i andre

sammenhenger (Lai, 2011; Nygren et al., 2018).

2.2 Er kritisk lesing kun forbeholdt erfarne lesere?

Forskere hevder at mange barn, men ogsa voksne, har manglende ferdigheter i & kunne tenke
kritisk i ulike situasjoner (Lai, 2011). | stedet for at valg er veloverveide og basert pa
forskning, kan de baseres pa en “forste og beste” avgjorelse. Det forklares videre at en arsak
til dette kan vaere mangelfull utdannelse eller opplevelser (Lai, 2011, s.21-22). En annen
forklaring kan veere at man i skolen ikke har hatt serlig fokus pa utvikling av elevenes
kritiske ferdigheter. Pa 90-tallet hevdet Paul (1992) at vanlig skoleundervisning ikke
oppfordret til tenkeferdigheter som kritisk tenkning. Siden den gang har skolens opplering
utviklet seg pa mange mater, blant annet ved at kritisk tenkning na er skrevet inn i lzereplanen
(Kunnskapsdepartementet, 2017; Utdanningsdirektoratet, 2020). Det er na en tydelig
progresjon i kompetansemalene for norskfaget, der det etter 2.trinn ikke er ambisjoner om a
utvikle elevenes kritiske tenkning. Etter 4.trinn skal elevene kunne “samtale om forskjeller
mellom meninger og fakta i tekster”. Og etter 7.trinn skal de kunne “vurdere hvor pélitelige

kildene er” (Utdanningsdirektoratet, 2020).

Man kan gjerne tenke seg at lesekompetansen utvikler seg linezrt fra et niva til et annet og at
kritisk lesing representerer det gverste nivaet. Macken-Horarik (1998) presenterer tre domener
som illustrerer hvordan barn utvikler literacy-ferdigheter. Disse domenene er dagliglivets
domene, det spesialiserte domenet og det kritiske domenet. Man starter med det naere som
skjer i dagliglivet hvor vi primart omgas andre mennesker og mye av kommunikasjonen
foregar muntlig. Deretter beveger man seg over til skolen og mater mer avansert sprak og
tekster som preges av fagbegreper. Videre falger det kritiske domenet, som er en viderefgring
av det dagligdagse- og det spesialiserte domenet. Her mgter man den motsetningsfulle og
sosialt mangfoldige verdenen innenfor og utenfor utdanningsinstitusjonene. Dette gir
mulighet for a rekonstruere mening, innta ulike perspektiver, drgfte og reflektere over det en
har leert i de andre domenene (Macken-Horarik, 1998). Etter hvert som man blir eldre, er det
vanlig a bevege seg mellom disse domenene. Bailin et al. (1999) hevder at domenespesifikk
kunnskap er ngdvendig for kritisk tenkning, fordi det som utgjer gyldige bevis og argumenter
kan variere pa tvers av domener. Med utgangspunkt i denne teorien kan man gjerne tenke at

kritisk lesing er for avansert for elever pa 4.trinn, og velge a ikke vektlegge kritisk tilnzrming



til tekst i undervisningen pa smatrinnet, spesielt ikke dersom man har et enkelt syn pa lesing®.
Den tekniske siden av lesing, som legger grunnlaget for god ordavkoding, leseflyt og
forstaelse, kalles ogsa av noen forskere for “den forste leseoppleringen” (Roe, 2017, 5.25). 1
lgpet av smatrinnet leerer elevene a forsta det alfabetiske prinsippet, og nar de kan sette
sammen bokstaver til ord, vil de ogsa etter hvert kunne klare & utvinne mening og finne frem
til informasjon i tekster. Farst ved overgang til mellomtrinnet forventes det at elevene skal
kunne lese for & leere i ulike fag, og da beveger man seg over til det man kaller den andre,

eller videre, leseopplaeringen (Roe, 2017, s.12).

Overgangen mellom den farste og den andre leseopplaringen er heller ikke alltid smertefri.
En amerikansk undersgkelse slar fast at mange amerikanske barn som er gode lesere frem til
de ndr tidrsalderen, har store problemer med a lese fagtekster i fag som naturfag og
samfunnsfag (Gee & Hayes, 2011). Elevene har lert & lese, men ikke lart & koble lesing til
det & skape mening. Dette kalles for “The fourth grade slump”, fjerdearsknekken, som viser at
a lere a lese ikke er det samme som a lese for a leere (Gee & Hayes, 2011). | motsetning til en
trinnvis, lineeer utvikling, mener Lai (2011) at alle kan lzere & lese kritisk og at man kan
begynne med dette tidlig. Lai (2011) presenterer i en kunnskapsoversikt at forskere er
samstemte om at alle evner a kunne tilegne seg denne ferdigheten ved hjelp av tilpassede
instruksjoner (Kennedy et al., 1991 i Lai, 2011; Lewis & Smith, 1993, i Lai, 2011). Forskere
mener ogsa at elever pd alle niva kan dra nytte av undervisning av kritisk tenkning (Kennedy
etal.,, 1991 Lai, 2011; Lewis & Smith, 1993, i Lai, 2011).

Bailin et al. (1999) hevder at kritisk tenkning er noe man gjar for a vurdere hva vi skal tro pa
eller gjare (s.287). Ifglge Bailin et al. (1999) er kritisk tenking et normativt konsept som
innebarer tenking av god kvalitet, fordi slik tenking oppfyller spesifikke kriterier eller
standarder. Det betyr videre at man kan tenke kritisk i ulik grad. Forskerne beskriver noen
kjennetegn pa kritiske tenkere pa denne maten: De som er kritiske tenkere, er innstilt pa a
gjare kritiske vurderinger og har strategier eller prosedyrer for a gjere dette. Det kan for

eksempel vere a aktivere relevant bakgrunnskunnskap, skille mellom personlige meninger,

1 Et enkelt syn pa lesing innebarer at man ser pé lesing som produktet av avkoding x
forstaelse (the simple way of reading), der avkodingen er den tekniske delen hvor bokstavlyd
knyttes til bokstavtegnet, og forstaelsen bestar i & skape mening med de ordene og setningene
man leser (Gough & Tunmere, 1986).
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empiriske pastander og fakta, og lete etter premisser for argumenter. Bailin et al (1999) mener
at selv elever i smaskolen kan begynne a leere slike tenke- og veeremater. Forskerne
oppfordrer larere til & engasjere elevene i oppgaver som krever bruk av demmekraft, og ber
elevene begrunne pastandene eller verdivurderingene sine. Et klasserom som verdsetter kritisk
tenking kjennetegnes videre av at elevene stiller spgrsmal til hvordan vi kan vite at noe er
sant, respekterer hverandre i diskusjoner og er villige til & se saker fra andres perspektiv.
Kritiske elever spar ogsa etter eksempler nar et begrep er uklart, de dobbeltsjekker pastander
for de aksepterer dem som fakta og de forsgker a tenke alternativer far de bestemmer seg for

hva som er best a gjgre (Bailin et al., 1999).

| PIRLS har en ogsa ambisjoner om at elever kan lese og tenke kritisk. Rammeverket har
utviklet forventningsnormer nar det gjelder kritisk lesekompetanse som er i trad med hvordan
Bailin et al. (1999) beskriver kjennetegn for kritiske tenkere. PIRLS-rammeverket presenterer
hvilke forventningsnormer man kan ha nar det gjelder 9-10-aringers kritiske tekstkompetanse
(Mullis & Martin, 2019a). | PIRLS males lesekompetansen til 9-10-aringer og
lesekompetanse blir definert som evnen til & forsta og a bruke de skriftlige sprakformene som
kreves av samfunnet eller som verdsettes av individet selv (Mullis & Martin, 2019a). I tillegg
til & kunne finne informasjon og tolke tekst, er det i rammeverket ogsa forventninger knyttet
til at eleven skal utvise demmekraft og kritisk kunne vurdere bade form og innhold i en tekst.
I PIRLS’ rammeverk kan man lese at “For an item to be classified as “Evaluate and Critique”,
an acceptable response to that item involves a judgement about some aspect of the text”
(Mullis & Martin, 2019b, min utheving). Det er utarbeidet forventningsnormer til dette
leseaspektet som blant annet innebeerer at eleven kan utvise demmekraft nar det gjelder a
vurdere forfatterens spraklige valg, vurdere grafiske elementers funksjoner, vurdere om en
teksts overskrift reflekterer tekstens tema og innhold, avslgre forfatterens perspektiv og
vurdere en teksts troverdighet (Mullis & Martin, 2019b). Eleven kan da veie forstaelsen av
teksten opp mot sin forstaelse av verden, og enten akseptere eller kritisere tekstens
fremstilling. Pa den maten kan leseren motvirke eller bekrefte pastander i teksten, eller
sammenligne ideer og informasjon som finnes i andre kilder (Mullis & Martin, 2019b). Ved a
vurdere tekstens elementer som struktur og sprak, skifter fokuset fra a konstruere mening til a

kritisk vurdere teksten selv.
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2.3 Hvordan kan lzerere gi stgtte til 8 utvikle kritisk literacy hos elever?

Det kan oppleves som et dilemma for leerere nar kritisk tenkning presenteres som en sentral
kompetanse elevene skal utvikle, samtidig som det ikke er konkrete veiledninger for hvordan
leerere bar jobbe med & fremme denne ferdigheten hos elevene. Hvordan leerere og elever kan
arbeide kritisk og praktisk med komplekse tekster i skolen, kritiseres for & veere for lite
konkret (Luke, 2014, s.26). For det er ikke slik at kritisk literacy oppstar av seg selv. Det er en
ferdighet som ma modelleres og utvikles gjennom systematisk arbeid og oppgaver som
eksplisitt ber om kritiske vurderinger (Blikstad-Balas, 2016; Roe et al., 2018). Veiledning og
statte i leseprosesser kan gi elever redskaper til a fA mer kunnskap om hvordan de kan forsta
tekster bedre. Vygotsky (1978) hevder at barn lerer best nar de far vere aktive i
leeringsprosessen. Barnet ma fa utforske selv, men den voksne eller en som er mer kompetent
enn barnet, skal gi stette og veiledning slik at barnet kan strekke seg mot et hgyere

funksjonsniva enn det de klarer alene (Vygotsky, 1978).

Med utgangspunkt i Vygotskys teorier (1978) kan man tenke at veiledet lesing er en mate a
stotte elevene i deres leseutvikling. Veiledet lesing er en tilneerming i leseopplaringen som er
designet for a statte elevers leseutvikling (Ciuffetelli, 2018; Fountas & Pinnell, 1996; Klzboe
& Sjghelle, 2013). Metoden har rotter i New Zealand. Som navnet antyder, spiller leereren en
ngkkelrolle, ved at han identifiserer fokuset for undervisningen og lesegkten, og leder
samtalen rundt den (Swain, 2010, s.131). Tilnermingen gir instruksjoner til hvordan man kan
gi statte tilpasset ulike leseutfordringer for elevene i leseopplaringen bade nar det kommer til
ordavkoding og forstaelse. Veiledet lesing brukes bredt, og er vanlig i leseopplaringen hos
elever pa smatrinnet ved begynneropplaringen, for elever som strever med lesing og for
voksne med lav lesekompetanse (Ciuffetelli, 2018; Fountas & Pinnell, 1996). Elever blir
vanligvis delt inn i mindre grupper basert pa hvilket niva de er pa, og hvilke leeringsbehov de
har. Selv om tilnermingen er mest rettet mot yngre elever eller svake lesere kan det ogsa veere
en god stette for elever som har gode leseferdigheter til & utvide lesekompetansen sin
(laguinta, 2006). Fountas og Pinnell (2012) peker pa at malet med veiledet lesing er a gi stette
til at elevene selv utvikler lesestrategier i mgte med tekster, og de snakker om a statte elevene

til & tenke bade i tekst, ut over tekst og om tekst.

Ettersom utvikling av kritiske ferdigheter tar tid a utvikle, kan arbeid i mindre grupper veere

en mate a fa med alle elevene pa. Ved & ha mindre elevgrupper kan man fa en tettere dialog
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mellom elevene og laereren, som kan apne opp for at elevene ma utvikle egne standpunkt
gjennom dialogen (Jgsok & Elvebakk, 2019, s.61). En kritisk tilneermingsmate tar tid a
innarbeide, og ma skje gjentatte ganger over lengre tid (Jasok & Elvebakk, 2019, s.53).

Det a stille spgrsmal til tekster presenteres av flere forskere som en viktig lesestrategi (Roe et
al., 2018; Duke & Pearson, 2002; Jgsok & Elvebakk, 2019). Ettersom et viktig aspekt ved
kritisk kompetanse er & utvise demmekraft (Bailin et al., 1999; Mullis & Martin, 2019b), ma
man som leerer stille sparsmal som legger til rette for at elevene far gve pa nettopp a bruke
degmmekraften. Det kan vaere spgrsmal som utfordrer eleven til a kritisk vurdere ulike sider
ved teksten, som spraklige valg, tekstens innhold, form og troverdighet (Mullis & Martin,
2019b). Nar sparsmal stilles til teksten under lesing, skilles hovedideene ut, og samtidig
kontrolleres var egen forstaelse (Roe et al., 2018, 5.120). En av larerens oppgaver er a stille
varierte spgrsmal som systematisk fremmer elevenes gode tenkning, og pa den maten
modellerer hvilke spgrsmal elevene selv kan bli vant med a stille til tekster (Schjelderup,
2012, s.57; Roe et al., 2018, s.120). “Leareren er en viktig rollemodell for opplaering i a stille
de gode sparsmalene. Forskning viser at de spgrsmalene elevene vanligvis far fra lereren i
tilknytning til lesing av tekster, pavirker maten de leser nye tekster pa” (Roe et al., 2018,
s.120).

A bli vant med & stille spgrsmal til teksten handler blant annet om & trene elevene i & mate
informasjon i tekster med sparsmal, for ikke a stole blindt pa autoriteters beskrivelser av
virkeligheten (Jgsok & Elvebakk, 2019, s.61). Sparsmalene som stilles ma tilpasses teksten
man leser, og man ma vere bevisst pa at sparsmalene er avgjgrende for hvordan elevene leser
teksten (Veum & Skovholt, 2020, s.77).

2.4 A innta ulike leseroller

Pa 90-tallet utviklet Freebody og Luke en didaktisk modell, 4-ressursmodellen, som
presenterer ulike tilnerminger man som leser kan ha til tekst, som inkluderer Kritisk literacy.
Modellen sier noe om ulike mater a arbeide med tekst i klasserommet, og omhandler bade
avkoding av tekst, konstruksjon av mening med tekst, og a analysere teksten i sosiokulturelle

sammenhenger. Modellen viser hvordan man som deltaker i ulike literacy-hendelser? ma

2 En literacy-hendelse kan beskrives som en aktivitet lokalisert mellom tanke og tekst (Barton et al., 1999, s.8-
9).
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kunne g inn i fire ulike roller. Bakgrunnen for utarbeiding av modellen var & fa fokuset bort
fra at det kunne veere en riktig mate a drive leseopplaring pa, til a vise flere nyttige
tilnserminger som kreves for a bli en god leser. Modellen er ogsa brukt som utgangspunkt for
studier som undersgker hvordan leerere jobber med tekster og kritisk literacy (Freebody &

Luke, 1990, 2003). De fire tilneermingene som presenteres i modellen, er:

1. Den farste tilneermingen, a knekke tekstkoden, handler om hvordan leseren forstar tekstens
semiotiske system. Leserens ordavkoding og ordforrad star i sentrum, og danner et grunnlag
for hvordan leseren skaper forstaelse for tekstens innhold og helhet. A knekke tekstkoden
inkluderer bade verbaltekst og visuelle elementer (Freebody & Luke, 1990, 2003).

En sentral del av elevens forstaelsesgrunnlag knytter seg til & kunne avkode og forsta ord og
begreper som brukes i teksten. Ettersom hvert fag har sin egen terminologi, ma man lzre seg
ulike fags begreper for & kunne snakke om verden pa ulike mater (Maagerg & Tennessen,
20086, s.78). Begrepsforstaelse knyttes blant annet til motivasjon for & lese ettersom mgte med
mange nye begreper i en tekst kan svekke interessen for teksten (Roe, 2017, s.56). Naturfag er
et eksempel hvor fagtekster ofte inneholder mange fagspesifikke ord som sjelden brukes i
barns hverdagssprak. Det kan derfor veere nyttig & undersgke hvilke strategier som brukes for
a forsta ord og begrepers betydning (Roe, 2017, s.56). Tall og Vinner (1981) skiller mellom
begrepshilde og begrepsdefinisjon. Et begrepshilde baseres pa en forstaelse utviklet av
erfaringer en har med begrepet, og inkluderer mentale bilder og prosesser som tilknyttes
begrepet. Etter hvert som eleven modnes og far flere erfaringer, vil begrepsbildet kontinuerlig
utvikles (Tall & Vinner, 1981, s.152). En personlig begrepsdefinisjon beskrives som hvordan
man med egne ord forklarer et spesifikt begrep (Tall & Vinner, 1981, s.152). Elever bygger til
dels sin kunnskap gjennom a tolke begrepsdefinisjoner, og de skaper sine egne tolkninger av
et begrep gjennom representasjoner, beskrivelser og eksempler som de mater i
undervisningen pa skolen (Pettersson & Brandell, 2017, s.5). Mathé (2015) peker pa at det &
fa eleven til & gi eksempler nar en prater om ulike begreper, vil lede eleven til en utvidet

begrepsforstaelse.

Meningsinnhold i tekst kan fremstilles ved ulike modaliteter, som gjer at tekstens visuelle
elementer, som illustrasjoner, ogsa pavirker hvordan leseren knekker tekstkoden. Ved a ta i
bruk ulike semiotiske ressurser far man ulike muligheter til & skape mening i teksten, fordi
ulike ressurser har ulik modal affordans (Lgvland, 2010, s.17). En illustrasjon vil for
eksempel kunne utvide eller utdype informasjonen gitt i verbalteksten. A bruke ulike
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modaliteter i en tekst farer til at leseren ma samlese for a skape forstaelse for teksten
(Legvland, 2010, s.17 og 21).

2. Den andre tilnrmingen Freebody og Luke presenterer (1990, 2003), omhandler leseren
som deltaker i teksten. For & fa innblikk i denne tilnrmingen kan man stille sparsmal om
hvordan leseren forstar teksten, og hvordan leseren skaper mening ved a forbinde tekstens
innhold til tilgjengelig kunnskap og erfaringer fra andre kulturelle diskurser, tekster og
sammenhenger. Det handler om at leseren skaper mening pa et overordnet niva, og har innsikt
i sammenhengen og kulturen teksten harer hjemme i. Praksis her inkluderer hvordan

bakgrunnskunnskaper og erfaringer pavirker leserens forstaelse av teksten.

For & forsta teksten pa et overordna niva forstar eleven bade hva som er tekstens
makrohandling, og formalet med tekstens enkeltelementer. Tekstens makroniva handler om
tekstens overordnede struktur, og vi ser blant annet pa sammenhenger mellom overskrifter og
bradtekst. Leseren studerer innholdsstrukturen, og koherensen, som omhandler hvordan
teksten henger sammen som helhet (Maagere & Tannessen, 2006, s.52). For at
tekstdeltakeren skal skape mening i teksten er det naturlig a bringe inn egne forventninger til
teksten, og tolke og forsta den pa bakgrunn av personlige opplevelser og erfaringer. Gadamer
(2006) mener at alle mennesker bruker sin forstaelseshorisont i mgte med nye tekster,
situasjoner og forstaelsesprosesser. Han beskriver at forstaelseshorisonten bestar av
holdninger og oppfatninger man har, og pavirker hvordan man oppfatter informasjon man
mgter. Roe (2017) hevder ogsa at bakgrunnskunnskap og personlige erfaringer har mye 4 si
for hvordan man opplever og forstar en tekst (s.30). Samtidig peker Bailin et al. (1999) pa at
bakgrunnskunnskaper er avgjerende for & kunne lese en tekst kritisk.

3. | Freebody og Lukes modell har den tredje tilneermingen fokus pa hvordan leseren bruker
teksten. Tekster har forskjellige bruksomrader og funksjoner, og tekstbrukeren ma derfor ha
kunnskap om teksters ulike sosiale og kulturelle funksjon, bade i og utenfor skolen, og at dette
krever ulike typer lesing. Tilnzermingen legger opp til at leseren reflekterer rundt hvordan

teksten brukes her og na.

En side ved denne tilneermingen er at leseren studerer hvordan spraket i tekster brukes, som
vil si & undersgke hvilken funksjon spraket far i ulike sosiale sammenhenger, og at teksten
studeres i forhold til den konteksten den er skrevet i (Veum & Skovholt, 2020, s.20). Dersom

en tekst har darlig makrostruktur med svak koherens, kan sammenhengen i teksten vere
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vanskelig a forsta. I undervisningen vil det veaere ngdvendig a bruke tekster med god koherens,
som kan modellere for elevene hvordan de selv skal bygge opp tekster. For a forsta tekstens
makroniva vil det ogsa veere aktuelt & undersgke hvordan tekstens mikroniva henger sammen.
For at teksten skal kunne betraktes som en godt fungerende lzeremiddeltekst, bar den ha god

sammenheng bade pa makro- og mikroniva (Maagerg & Tgnnessen, 2006, s.52-53).

En annen side ved denne tilnermingen er om leseren bruker teksten og forstar den slik
forfatteren gnsker. Godtar leseren tekstens innhold og fremstilling slik den er skrevet, og leser
med teksten? Eller leser leseren mot teksten og er kritisk ved & bruke strategier og prosedyrer

for & vurdere teksten, og stille sparsmal ved tekstens fremstilling (Bailin et al., 1999)?

4. Den siste tilnaermingen i Freebody og Luke sin modell (1990, 2003), handler om &
analysere teksten. Hvordan posisjonerer denne teksten leseren som bruker? Leseren ma kunne
analysere og undersgke tekstens elementer. Tilnermingen knyttes spesielt til kritisk lesing,
hvor leseren ma forsta at tekster aldri har en ngytral fremstilling av virkeligheten. Leseren ma
kunne identifisere forfatterens oppfatninger og synspunkt, se at det er mulighet for andre
perspektiver, og enten godta eller kritisere teksten slik den er. Pa den maten kan tekstens

troverdighet vurderes.

For at elever skal laere a tilnaerme seg tekster kritisk, trenger de verktgy for a analysere og
vurdere teksters semiotiske ressurser. Systemisk-funksjonell lingvistikk kan veere et slikt
analyseverktgy (Svennevig, 2009). Leeuwen og Humphrey (1996) hevder at kritisk literacy
ikke kun dreier seg om a stille seg kritisk til innholdet i tekster, men i stgrre grad om 4 rette
oppmerksomheten mot hvordan tekster tar i bruk ulike modaliteter og deres semiotiske
ressurser (s. 46). Det handler blant annet om hvordan spesifikke ord og begreper pavirker
setningsinnholdet (Maagerg & Tgnnessen, 2006, s.53). Eksempelvis kan adverbiale ledd
brukes for a uttrykke noe med sikkerhet eller usikkerhet (Kulbrandstad & Kinn, 2016, s.325;
Svennevig, 2009). I setningen “Vi er jo laget av celler”, viser adverbialet jo til en form for

sikkerhet, som ogsa kan vise til at noe er allment kjent.

| arbeidet med kritisk literacy er det ngdvendig med tekstanalytiske verktgy for & analysere og
vurdere spraklige og semiotiske ressurser i teksten. Og det er nar leseren mestrer kritisk
tekstkompetanse, at leseren blir tekstanalytiker. Erfarne lesere vil kunne legge merke til og
avslare uregelmessigheter i tekster, som at informasjonen i en tekst er motsetningsfylt eller at

en forfatter formulerer seg upresist, mens andre ikke ser det som en mulighet at forfatteren
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kan gi en presentasjon av virkeligheten som ikke stemmer (Roe et al., 2018, s.122). Elevene
ma derfor utvikle kritisk kompetanse om hvordan ulik sprakbruk kan gi forskjellige
muligheter til 2 na frem med meninger og synspunkt i ulike kontekster (Veum & Skovholt,
2020, s.24).

For & bli en god leser kreves det at man utvikler lesestrategier som inkluderer alle de fire
tilnermingene Freebody og Luke (1990, 2003) presenterer, ettersom hver enkelt tilnaerming
ikke gjar eleven til en god leser alene (Freebody & Luke, 1990, 2003). Modellen kan fungere
som en guide for laerere i arbeidet med literacy og kritisk literacy, og er relevant bade for

leseopplaering, skriveopplaring og tekstarbeid (Veum & Skovholt, 2020, s.22).

3. Tidligere forskning

Fokuset for denne studien er kritisk lesing hvor vurdering av en teksts troverdighet og formal
star i sentrum. Det er tilsynelatende ikke gjort s& mye forskning pa kritisk literacy med yngre
barn. Bade norske og internasjonale studier ser ut til a rette seg mot elever pa ungdomsskolen,
videregaende skole, eller studenter. Men selv om det har vert noe utfordrende a finne
forskning pa hvordan yngre barn forholder seg kritisk til tekster nar de leser, har jeg gjort
noen interessante funn som kan veere med & belyse min studie. Forskningen jeg presenterer
dreier seg om seks felt: forskning som handler om a vurdere teksters eller tekstelementers
formal, forskning som handler om & vurdere teksters troverdighet, forskning som handler om
fagspesifikke aspekt ved kritisk tenkning, forskning som handler om tekster og leeremidler
som kan fremme kritisk tenkning, forskning som handler om & fremme kritisk lesing og

forskning som handler om analytisk rammeverk for kritisk tenkning.

3.1 A vurdere teksters eller tekstelementers formal
For & kunne vurdere tekster kritisk, er det viktig a syntetisere for a forsta hensikten med

teksten eller tekstens makrohandling. Flere forskningsprosjekter har avdekket at det er
krevende for unge elever a syntetisere og forsta makrohandlingen eller formalet med
saktekster (Cummins & Stallmeyer-Gerard, 2011; Levland, 2010). | begge de refererte
studiene ble elever pa henholdsvis 3. og 5. trinn bedt om & oppsummere hva en tekst handler
om, eller hva de hadde leert av a lese en saktekst. De fleste elevene kopierte enkeltstaende
detaljer eller faktaopplysninger fra tekstene uten a vise forstaelse for makrohandlingen. Etter a
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ha arbeidet systematisk over lang tid med eksplisitt strategiundervisning og modellering for a
oppsummere tekst og finne forfatterens formal, fant Cummins og Stallmeyer-Gerard (2011) at
3.trinns elevers tekstkompetanse utviklet seg. Som en del av sin studie, intervjuet Lgvland
elever pa 5.trinn om sammensatte tekster. Hun fant at elevene opplevde verbalteksten i
sammensatte tekster som viktigere enn bilder og andre visuelle uttrykk. Til tross for at de
visuelle tekstelementene ogsa inneholdt viktig informasjon som man ikke fikk i verbalteksten,
mente elevene at disse tekstelementene var mindre interessante og lererike, og at de passet
bedre for sma barn (Levland, 2010). Kan denne oppfatningen komme av at tekstene de leser
pa smatrinnet er svert redundante, hvor bildene ofte gjentar informasjonen som star i

verbalteksten?

Resultater fra nasjonale prever i lesing viser at elever pa 8.trinn ogsa har utfordringer med a
forsta en teksts makrohandling. Neermere halvparten av elevene som gjennomfgrte den
nasjonale lesepraven i 2013, hadde problemer med a identifisere tekst som reklame, og
vurderte reklameteksten til & vaere en informativ tekst (Roe et al., 2018). Elevene strevde med
a kombinere informasjon i grafiske fremstillinger og verbaltekst, som viser til utfordringer
ved a vurdere formalet med ulike tekstelementer. En arsak kan veere at elevene i stor grad
fokuserte pa verbalteksten i sammensatte tekster, og pa den maten gikk glipp av informasjon
lokalisert i andre elementer, som bilder og tekstbokser. Elevene kan ha hatt en forventning om
at de ville finne den viktigste informasjonen i verbalteksten, og at det derfor ble utfordrende &
skille ut tekstens hovedhensikt (Roe et al., 2018).

3.2 A vurdere teksters troverdighet
Nylig presentertes en antologi med dybdestudier om elevers kompetanse i lesing basert pa

bade PISA-resultater og resultater fra nasjonale prever (Frenes & Jensen, 2020). Frgnes og
Weyergang (2020) har spesielt undersgkt hvordan elever vurderer teksters troverdighet og
palitelighet. De to forskerne finner at elevene ikke foretar reelle vurderinger av teksters
troverdighet eller greier & begrunne standpunktene sine. I elevenes svar fra spgrreskjema
kommer det frem at norske jenter i stgrre grad enn gutter, identifiserer strategier som brukes
for & undersgke paliteligheten hos avsender, og at det er store forskjeller i hvordan elevene
rapporterer a ha leert om dette pa skolen. Franes og Weyergang (2020) fant ogsa at det er
forskjell i hjem med ulik kulturell, sosial og skonomisk status. Det fikk Franes og Weyergang
til 2 undre over om norske elevers lesekompetanse pa dette omradet i for stor grad overlates til

hva de lzrer i hjemmet. Dette kan tyde pa at elevene trenger a laere gode strategier for a gke
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leseforstaelsen. Det vil vaere neerliggende a tenke at dersom elevene starter med kritisk lesing
av tekster tidlig, gjerne pa smatrinnet, vil de fa bedre muligheter til a bli gode kritiske lesere.
Det handler om a fa de rette verktgyene, og vite hvordan man kan avdekke formal og

troverdigheten i en tekst.

Rogne og Stramsg gjennomfarte en studie pa 7.trinn hvor de undersgkte hvilken type
informasjon elevene vektlegger for & konstruere en sammenhengende oppsummering av fire
til dels motstridende tekster (Rogne & Stramsg, 2013). Tekstene inneholdt informasjon som
var delvis sammenfallende pa tvers av alle tekstene og delvis motstridende, hvor alle tekstene
ga ulike beskrivelser av en sykkelulykke. Etter lesing av tekstene gjenga elevene en
oppsummering av hendelsesforlgpet. Funnene viste at elevene brukte mest sammenfallende
informasjon i oppsummeringene, og mindre av den motstridende informasjonen. Resultatene
ble speilet mot nasjonale prever og det sa ut til at gode resultater pa nasjonale prever kunne ha
en sammenheng med elevenes ferdigheter i & konstruere sammenhengende forstaelse av
tekstene. Rogne og Strgmsg (2013) fant ogsa at elever som oppga a lese mye pa Internett
brukte mindre av den sammenfallende informasjonen i sin oppsummering, som kan indikere
at elevene fikk med seg feerre overlappende informasjonsenheter fra i de ulike tekstene. Det
var ogsa en negativ sammenheng mellom fritidslesing pa Internett og resultater fra nasjonale

praver.

Blikstad-Balas og Foldvik (2017) gnsket & finne ut mer om hvilke resonnementer elever
legger til grunn nar de mater ulike fremstillinger av et gitt innhold. De gjennomfarte derfor en
studie om hvordan syv elever fra siste aret pa videregaende skole vurderte tre ulike nettekster
om det samme temaet. En tekst var hentet fra Framtiden i vare hender sine nettsider, den
andre teksten var hentet fra matprat.no, og den tredje teksten var et blogginnlegg hentet fra
bloggen til Sophie Elise. Tekstene handlet om kjgttforbruk, og alle tekstene hadde ulike
kvaliteter og mangler. Et funn var at elevene ikke ansa det a dobbeltsjekke informasjonen i
tekstene som en viktig del av kildevurderingen (Blikstad-Balas & Foldvik, 2017). Tendensen i
materialet fra studien viste at elevene vurderer fakta som ensbetydende med kunnskap.
Funnene viste ogsa at elevene i liten grad vurderte tekstens troverdighet og intensjoner far de
ble bedt om & gjgre det, og da de gjorde det, ble tekstens grad av spenning og hvordan de selv
kunne bruke teksten, vektlagt. Et funn som Blikstad-Balas og Foldvik (2017) beskriver som

urovekkende, var at ingen av de syv elevene var opptatt av tekstens avsender, far de eksplisitt
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ble spurt om det. Elevene var mer opptatt av hva som sto i tekstene enn hvem som hadde

skrevet dem.

3.3 Fagspesifikke aspekt ved kritisk tenkning
Kritisk tenkning blir av flere forskere vurdert mer som en fagspesifikk kompetanse enn en

fagovergripende kompetanse (Nygren et al., 2018). | Sverige ble det gjennomfgrt en studie pa
ungdomstrinnet som undersgkte forholdet mellom studentenes kritiske tenkning og hvordan
kritisk tenkning kommer til uttrykk i leereplaner og pa nasjonale praver (Nygren et al., 2018).
Forskerne bak studien tok utgangspunkt i tre forskningsspgrsmal, som fokuserte pa 1)
hvordan kritisk tenkning blir uttrykt og operasjonalisert i ulike skolefag, 2) i hvilken grad
kritisk tenkning er en fagspesifikk eller generell ferdighet, og 3) i hvilken grad kritisk
tenkning som ferdighet skiller seg fra emnet kunnskap. For & finne svar pa disse
forskningsspgrsmalene gjorde forskerne dokumentanalyse av leereplanmal, analyse av
prgveresultater pd nasjonale prever og elevenes karakter i fag. Forskerne analyserte 76
studenters besvarelser av nasjonale prgver i fagene historie, fysikk, matematikk og svensk for
a finne ut hvordan elevene uttrykte kritisk tenkende ferdigheter i de ulike fagene. Forskerne
fant at hva kritisk tenkning er, kan variere mellom ulike fag. Et annet funn var at elever kunne
ha god karakter og vise gode kritisk tenkende ferdigheter i et fag, men ikke ngdvendigvis i et
annet fag. Dermed er det neerliggende 4 tro at kritisk tenkning hovedsakelig er en fagspesifikk
ferdighet (Nygren et al., 2018).

Shanahan og Shanahan (2008) undersgkte pa hvilke mater eksperter i ulike fag leste tekster i
faget. Kritisk lesing som innebar kildekritikk, sammenligning av ulike kilder og
kontekstualisering ble lgftet frem av eksperter i historie som de tre mest sentrale
lesestrategiene i historiefaget (Shanahan & Shanahan, 2008). Wineburg og Schneider (2011)
gjennomfarte en studie i USA for a undersgke hvordan high school-elever og
historiestudenter tilnaermet seg en tekst som sto pa trykk i New York Times i 1892.
Informantene fikk i oppgave a lese teksten hgyt, samtidig som de ble bedt om a tenke hgyt
over det de leste. Teksten handlet om at davarende president Benjamin Harrison ville gjere
21.oktober til en offisiell fridag til minne om Christoffer Columbus” oppdagelse av Amerika.
Studien viste at high school-elevene og historiestudentene hadde ulike tilneerminger til
teksten, og forsto den pa sveert ulike mater. Elevene fra high school brukte
bakgrunnskunnskapene sine om Columbus til & problematisere hva de visste at han hadde

gjort mot urbefolkningen under sine oppdagelser, og var kritisk til om Columbus derfor
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fortjente sin heltestatus og en fridag til sin &re. A aktivisere bakgrunnskunnskaper er en viktig
fagovergripende lesestrategi, men i denne sammenhengen var ikke strategien effektiv nok til &
gi leseren en relevant forstaelse av teksten. Historiestudentene brukte strategier mer i trad med
historikerne i studien til Shanahan og Shanahan (2008). De startet med spgrsmal om nar
teksten var publisert, i hvilken sammenheng, og hva tekstens hensikt var (Wineburg &
Schneider, 2011). Ved hjelp av fagspesifikke lesestrategier kom de frem til at formalet med
teksten var et politisk grep som skulle sanke flere stemmer til presidenten i en kommende

valgkamp.

3.4 Tekster og lzeremidler som kan fremme kritisk tenkning

For at elever skal utvikle kritisk literacy, ma de mgte tekster i undervisningen som speiler
tekster de ellers mater i samfunnet, og fa oppgaver som inviterer til kritisk tenkning. Det er
derfor ngdvendig at leereren har et bevisst forhold til hvilke tekster som brukes i
undervisningen. Gilje et al. (2016) undersgkte leremiddelbruk i videregaende skole, og fant at
det fortsatt er den papirbaserte lzereboka som dominerer. Med tanke pad mangfoldet av tekster
barn og unge mater i ulike situasjoner, og kanskje mest av alt pa internett, er det ngdvendig a
lese ulike aktuelle og autentiske tekster ogsa pa skolen. Mange laerebgker er utdatert og
inneholder tekster med tematikk elevene ikke kjenner seg igjen i. Bakken og Andersson-
Bakken (2016) gjorde en studie tilknyttet leerebgker i skolen. I studien undersgkte de hvilke
forstaelser av skjgnnlitteratur og sakprosa elever kan utvikle gjennom oppgavene som gis i
leerebgker i norskfaget. Funnene viste at oppgaver gitt til sakprosatekster ofte er lukkede, slik
at elevene oppfordres til & finne et riktig svar i stedet for & tenke kritisk (Bakken &
Andersson-Bakken, 2016).

En svensk studie utforsket mulighetene til a utvikle ferdigheter i kritisk lesing, i et digitalt
klasserom, og hvordan leereren benytter seg av disse mulighetene (Molin et al., 2018).
Datamaterialet som ble innhentet var observasjonsnotater, videoopptak og intervju. Pa et
semester ble en klasse med 13-14-aringer observert nar de brukte nettbrett i ulike fag.
Studiens funn viste at det digitale klasserommet ga flere ulike muligheter for kritisk lesing.
Men situasjonene hvor kritiske sparsmal ble stilt og diskutert, oppsto hovedsakelig mellom
elever, da laereren ikke var til stede og kunne gi statte til videre refleksjoner. Det gjorde at
resten av klassen gikk glipp av potensielt gode kritiske diskusjoner som flere kunne laert noe
av. Forskerne konkluderte med at dersom leereren bevisst utformet oppgaver som tilrettela for

kritisk lesing, spesielt i digitalt arbeid, ville det gi studentene starre mulighet til & utvikle
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kritiske ferdigheter (Molin et al., 2018).

3.5 Hvordan fremme kritisk tenkning?
Kritisk tenkning er en ferdighet som ma utvikles over tid, og i skolen ma lareren legge til

rette for, og gi statte til, at elevene utvikler kritiske ferdigheter, og pa den maten bidra til &
utjevne sosiale forskjeller (jf. Franes & Weyergang, 2020). Shanahan og Shanahan (2014)
understreker ogsa viktigheten av at elever tidlig introduseres for fagspesifikke lesestrategier i

skolen.

En britisk forsker undersgkte hvilket potensiale veiledet lesing kan ha for utvikling av elevers
evne til kritisk lesing (Swain, 2010). Swain gjennomfgrte veiledet lesing sammen med
grupper av elever i 10-12 ars alderen. Forskeren konkluderte med at leerere gjennom veiledet
lesing kunne tilrettelegge for grundig utforsking av tekst og leseprosesser. Ved & styre
samtalene rundt teksten fikk elevene fortlgpende statte i & se teksten med en mer kritisk og
reflekterende holdning. Swain hevder at det er viktig & utforske kritiske perspektiver sammen
med en erfaren leser farst, far elevene selv kan ta kritiske perspektiver og forsta prinsippene
som er involvert. Veiledet lesing kunne vare et effektivt redskap for & oppna det (Swain,
2010).

3.6 Analytisk rammeverk for kritisk tenkning

Modellen til Freebody og Luke (1990, 2003) har blitt brukt som analytisk rammeverk for flere
studier som fokuserer pa kritisk tenkning og kritisk lesing. Setyaningsih (2020) undersgkte
hvordan studenter med engelsk som fremmedsprak adresserte sin rolle som tekstanalytiker nar
de leste en tale av Michelle Obama, som en del av Hilary Clintons valgkampanje, og hvilke
aspekt ved tekstanalytikerrollen som var fremtredende nar de i etterkant skulle skrive en
anmeldelse av talen. 40 % av studentenes besvarelser viste manglende ferdigheter til &
vurdere talen kritisk. Disse studentene gjenga informasjon fra talen uten 4 stille spgrsmal ved
innholdet den fremstilte. De resterende studentene posisjonerte seg som tekstanalytikere ved
enten a stille sparsmal ved tekstens troverdighet, gjenkjenne skjevhet i fremstilling av
innholdet som kun fremmet Hilary Clintons positive egenskaper, peke pa talens skjulte
agenda, identifisere hvordan Clinton kunne profitere pa innholdets fremstilling eller gi et

alternativt perspektiv, ved a begrunne hvorfor talen ikke ngdvendigvis ville bidra til & fa nye
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velgere. Setyaningsih (2020) anbefaler at lzerere i hgyere utdanning ber ha kontinuerlig fokus

pa kritisk tilnaerming til tekst, siden studenter trenger tid pa a utvikle kritiske leseferdigheter.

Den amerikanske forskeren Jones (2012) tok ogsa i bruk Freebody og Luke sin modell (1990,
2003) i en etnografisk studie av elevers lesing av skjgnnlitteratur pa 2.trinn. Utgangspunktet
til Jones var at litteraturen elevene leste tidlig i leseoppleringen, i stor grad bestod av
fortellinger som fremstilte klassepriviligerte liv som “normale”. Elevene i denne studien var
alle fra et fattig, urbant strgk, og de kunne derfor ikke kjenne seg igjen i miljget som ble
beskrevet i bgkene. En kritisk lesing av litteraturen ville ha innebaret at elevene ville stilt
sparsmal ved hvorfor bakene ikke fremstilte et “vanlig” liv mer i trdd med livene elevene
levde. Jones undersgkte om Freebody og Luke sin 4-ressursmodell var tilstrekkelig for a
analysere leseopplaering og planlegge leseundervisning, om det var lesepraksiser i klasserom
som kunne hindre elevenes utvikling som tekstanalytikere, og om en kritisk
litteraturpedagogikk endrer seg i mgte med elever fra marginaliserte grupper. Datamaterialet
bestod av observasjoner fra klasserommet, videoopptak av lesing og diskusjon i store grupper,
lydopptak fra diskusjon i sma grupper, intervju, elevtekster og beskrivelser av barnebgker. |
analyser av samtaler om bgkene etter lesing, fant forskeren eksempler pa at elevene var bade
kodeknekkere, tekst-deltakere og tekstbrukere, men ikke tekstanalytikere. Elevene ble ofte
bedt om a bruke bakgrunnskunnskapene sine og trekke sammenligninger fra teksten til eget
liv. Analysene viste at elevene laget overflatiske - og kanskje usanne - forbindelser mellom
teksten de leste og sine egne liv, og ignorerte det faktum at hovedpersonens liv var sveert
forskjellig fra deres egne. Jones anbefaler derfor at leerere bruker tekster i undervisningen som
elevene kan kjenne seg igjen i, fordi det gjer at unge lesere har mulighet til & skape
forbindelser til tekstens innhold. Det gir ogsa eleven mulighet til & bevege seg over i en kritisk
tilnerming til teksten, hvor eleven kan fgle seg mer berettiget til & stille sparsmal ved tekstens

fremstilling.
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4. Metode
Formalet med dette masterprosjektet er a finne ut hvordan elever pa 4.trinn posisjonerer seg

som kritiske lesere. Problemstillingen er operasjonalisert i forskningsspgrsmalet: Hvordan
vurderer elevene en teksts formal og troverdighet? For a sgke svar pa problemstillingen ble
prosjektdeltakerne observert i en undervisningsekt der de i fellesskap med leereren leste en
informativ tekst fra Nysgjerrigper.no, samtalte om den i plenum og i grupper, og skrev
individuell respons pa noen spgrsmal tilknyttet teksten. Empirien bestar av
observasjonsnotater fra helklassesamtale og gruppesamtale, samt elevtekster. Jeg vil gjare en
deskriptiv analyse av dette materialet.

| dette kapittelet presenteres de metodiske valgene jeg har gjort i studien. Jeg vil starte med &
beskrive hvilken type studie jeg har gjennomfart, far jeg presenterer design, organisering og
gjennomfaring av undervisningsopplegget som ble brukt for a samle inn datamateriale.
Deretter vil jeg presentere materialet som er samlet inn for a belyse studiens
forskningsspgrsmal og gjare rede for hvordan utvalget av informanter ble gjennomfart.
Videre presenteres analyseverktayet som brukes for & analysere datamaterialet gjennom.
Avslutningsvis drafter jeg kvaliteten pa forskningen og lgfter frem noen etiske vurderinger og

begrensninger knyttet til studien.

4.1 Kvalitativ kasusstudie
Studien kan kategoriseres som en kvalitativ kasusstudie, som har til hensikt a beskrive

kompleksiteten i et bestemt fenomen som forekommer i en bunden kontekst (Merriam &
Tisdell, 2015; Miles & Huberman, 1994; Postholm, 2017). En kasusstudie er beskrivende
forskning som utforsker ulike system bundet til tid og sted, og som eksempelvis kan vere
tilknyttet en bestemt aktivitet (Merriam & Tisdell, 2015; Stake, 1995). Ettersom fokuset rettes
mot et bestemt kasus gir det mulighet for en mer helhetlig beskrivelse av fenomenet som
studeres, noe man kan si er malet for all kvalitativ forskning (Postholm, 2017). Min studie
knyttes til kritisk lesing som bestemt aktivitet, og ettersom den er avgrenset til en
undervisningsgkt pa 60 minutter i en klasse pa 4.trinn, kan man ogsa si at den er bundet til tid
og sted. Selv om undervisningsopplegget ble designet til dette masterprosjektet, kan man ogsa
si at studien skjer som en naturlig del av hverdagen i kjente omgivelser, som her er en
undervisningsgkt i klasserommet med elevene, noe som er typisk for kasusstudier (Bassey,
1999; Merriam & Tisdell, 2015; Stake, 1995).
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| forskningssammenheng ma forskeren vaere bevisst hvilken rolle han inntar, og
prosjektdeltakerne bar ogsa vere informert om hvilken rolle forskeren har. Pa den maten blir
det lettere for prosjektdeltakerne & vite hvordan de skal forholde seg til hverandre (Postholm,
2017). Gold (1958) beskriver fire mater observasjon kan forega pa, og bruker begrepene
fullstendig deltaker, deltaker som observatgr, observatgr som deltaker og fullstendig
observatar. Personer som tilhgrer og deltar i konteksten det forskes pa, plasseres som
fullstendig deltaker i forskningsarbeidet (Gold, 1958; Krumsvik, 2014; Postholm, 2017). Etter
min forstaelse er det denne kategorien min rolle som forsker innehar. Jeg er faglearer i norsk
og planla og gjennomfarte undervisningsopplegget med klassen, og i tillegg observerte jeg og
tok observasjonsnotater til gruppesamtalen. Jeg hadde ikke tillatelse til & bruke lydopptak i
studien, og jeg trengte derfor en kollega til 4 ta observasjonsnotater mens jeg ledet lesing av
teksten og samtale rundt den felles i klassen. Ettersom undervisningsopplegget skulle
oppleves som en sa naturlig del av hverdagen som mulig, vurderte jeg det som hensiktsmessig
a gjennomfgre undervisningsopplegget selv, og min forskerrolle som fullstendig deltaker, som
ngdvendig. Dersom jeg eksempelvis hadde inntatt rollen som fullstendig observater ville det
mest sannsynlig vert noe elevene hadde reagert pa, da jeg ikke kunne deltatt i undervisningen
slik jeg pleier. Undervisningsopplegget var ogsa designet og planlagt for at jeg selv skulle

gjennomfgre undervisningsgkta.

4.2 Organisering og gjennomfgring
Studien ble gjennomfart i en klasse med 28 elever pa 4.trinn hvor jeg er faglerer i norsk.

Datamaterialet ble hentet fra en undervisningsgkt som inngikKk i en stgrre kontekst hvor trinnet
arbeidet med saktekster over sju uker, og bestéar av observasjonsnotater og elevtekster. Det
overordnede fokuset for arbeidet med saktekster startet med at trinnet deltok pa
Mediekompassets Nasjonale avisuke. Det innebar at trinnet fikk tilsendt ulike aviser, og
elevene ble bade kjent med avis som medium og med ulike tekstsjangre. I arbeidet fikk
elevene blant annet lesetrening, gve pa leseforstaelse, utforske og bli kjent med ulike teksters

innhold og oppbygging, og trene pa kritisk tilneerming til tekst.

4.2.1 Utvalg av tekst
Med tanke pa viktigheten av a bruke aktuelle og autentiske tekster i klasseromsundervisning,

slik at tekstene i stgrre grad kan speile samfunnets tekster (Bakken & Andersson-Bakken,

2016), valgte jeg a ikke bruke en tekst fra leerebgkene pa skolen. Teksten som var valgt ut til
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prosjektet ble hentet fra nettstedet Nysgjerrigper.no (Tjegrve, 2017), med tittelen «Mer

smittsom om morgenen» (figur 1)

Mer smittsom om morgenen

Det er sterre risiko for at du blir syk om du blir utsatt for smitte pa morgenen enn
senere pa dagen.

Avirene inman Tjorve  Publisert 24.11.2017  Oppdatert 23.01.2020 Del =5 Lastned &

-

o o 1= A5

o ey

Forskeme tror at degnrytmen var besiemmer hvor sarbare cellene vare er mot smitte,
Ilustrasjon: Melkeveien designkontor

Tiden pa degnet kan pavirke hvor lett du blir smittet av sykdom. Forsok med dyr og
cellekulturer fra mennesker viser at nar smitten skjer om morgenen, kan det dannes
opptil ti ganger flere virus enn nar smitten skjer senere pa dagen. Dette gir en mye
sterre risiko for a bli syk.

Degnrytmen bestemmer

Forskerne tror at dette kan komme av at degnrytmen var bestemmer hvor sarbare
cellene vare er mot smitte. Cellene i immunapparatet varierer nemlig giennom
degnet i takt med kroppens indre klokke. Dette betyr at den tiden pa degnet vi blir
utsatt for smitte, avgjer hvor sannsynlig det er at vi faktisk blir syke. Det betyr ogsa at
den tiden pa degnet vi far en vaksine, bestemmer hvor effektiv vaksinen er.

Mindre smitte om ettermiddagen

Under sykdomsepidemier kan dette ogsa bli viktig. Folk kan for eksempel bli radet til
a holde seg hjemme til utpa dagen, da sjansen for smitte kan vaere bare en tidel sa
stor som om morgenen. Folk som jobber skift, og andre som har en degnrytme som
av ulike arsaker er forstyrra, er ogsa spesielt utsatt og ma vaere ekstra forsiktige.

Teksten er hentetfra iy

(Figur 1)

Opprinnelig var teksten skrevet pa nynorsk, men den ble oversatt til bokmal for dette
prosjektet. Utenom tekstens oversettelse til bokmal er den opprinnelige tekstens formatering

ivaretatt. Ettersom det var flere ord og begreper i teksten som kunne veare ukjent for elevene
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pa nynorsk, vurderte jeg det som mest hensiktsmessig at teksten var pa bokmal, som er
elevenes hovedmal - selv om elevene skal kunne lese tekster bade pa hovedmal og sidemal
(Utdanningsdirektoratet, 2020) (vedlegg 1).

Teksten er en sammensatt tekst som bestar av bade verbaltekst og en illustrasjon. Teksten har
en tydelig overskrift, en kort ingress, en innledning og to korte avsnitt med tilhgrende
mellomoverskrifter. Teksten henvender seg direkte til leseren ved bruk av 2. persons
pronomenet du. Jeg vurderte teksten som leservennlig for barn. Illustrasjonen er rettet mot
barn og viser en person i fire gjenkjennbare situasjoner i lgpet av dagen - i pysjamasen om
morgenen, med skoleveske pa midt pa dagen, pa fritidsaktivitet om ettermiddagen og i
pysjamasen far leggetid. Dagsrytmen kommer ogsa frem av klokkeslettet som star under hvert
bilde av personer. Ved hjelp av stiplede eller heltrukne linjer, piler og tegninger av virus,
illustreres det hvor mye virus en person kan bli utsatt for pa ulike tidspunkt i lgpet av en dag,

og hvordan immunforsvaret forandrer seg i lgpet av dagen.

Det var flere grunner til at denne teksten ble valgt til prosjektet. Selv om tekstens tema ikke er
norskfaglig, skal elevene i norskfaget lese sakprosa (Utdanningsdirektoratet, 2020). Tekstens
tema er dagsaktuelt da det er mye prat om smitte i forbindelse med koronaviruset, og pa den
maten omhandler teksten et tema som elevene kan kjenne seg igjen i. Samtidig er sykdom noe
elevene kan relatere seg til uavhengig av korona, da en kan anta at alle har opplevd sykdom i
form av influensa eller omgangssyken, og kjenner til begrep som virus og bakterier. Derfor
antok jeg at temaet ville veere relevant og gjenkjennbart for elevene. Samtidig er det noe &
undre seg over, for vi har ikke hgrt noe om at smittetidspunkt kan vaere av betydning i den
pagaende pandemien. Jeg hadde en hypotese om at elevene ville relatere tekstens innhold til
den pagaende pandemien nar vi gjennomgikk teksten i klassen. At teksten er publisert pa
Nysgjerrigper.no sier noe om at den er rettet mot barn som mottakergruppe, noe man ogsa
legger merke til av spraket og pa tekstens lengde. Setningene er forholdsvis korte, og man
finner forklaringer og eksempler i teksten som gjar den mer forstaelig for barn, som for
eksempel “Cellene i immunapparatet varierer nemlig gjennom dggnet i takt med kroppens
indre klokke. Dette betyr at den tiden pa degnet vi blir utsatt for smitte, avgjer hvor
sannsynlig det er at vi faktisk blir syke.” (Tjorve, 2017, min oversettelse til bokmal). Videre
er innholdet interessant da det i overskrifter og ingress pastas at man er mer smittsom om
morgenen enn senere pa dagen, mens i selve bradteksten tar forfatteren forbehold for dette
budskapet ved & bruke modale hjelpeverb (Svennevig, 2009, s.26) som for eksempel “Tiden
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pa degnet kan pavirke ...”, og hun markerer ogsa usikkerhet gjennom ordvalg som “Dette gir
en mye starre risiko for ...” eller “Forskerne tror ... ” (Tjerve, 2017, min oversettelse til
bokmal, og mine uthevinger). Jeg antok at det ville veare spennende a utforske denne teksten
sammen med elevene for & se hva de la merke til eller stilte sparsmal ved, for pa den maten a
fa et innblikk i elevenes kritiske tekstforstaelse. Hvordan ville de forsta teksten? Ville de anse
det som star i teksten for fakta eller mening (Jf. kompetansemal etter 4.trinn), og ville de yte
teksten motstand og stille spagrsmal ved noe i teksten (Abusland, 2020; Blikstad-Balas, 2016;
Janks, 2014).

4.2.2 Pilotering av undervisningsopplegget
Far prosjektets undervisningsgkt ble gjennomfart i klassen, hadde jeg en pilotering av

opplegget i parallellklassen. Piloteringen ga meg nyttige erfaringer til justeringer av opplegget
far endelig gjennomfaring, og nyttige erfaringer for hvordan det var mest hensiktsmessig a ta
observasjonsnotater. For det farste var det viktig at jeg satte av mer tid til gjennomfgringen
enn opprinnelig planlagt, og gkten ble utvidet fra 45 minutter til 60 minutter. For det andre
oppdaget jeg at spgrsmalene elevene skulle diskutere i grupper og svare pa skriftlig matte
omformuleres. Sparsmalene var i utgangspunktet ladet, slik at det kunne virke som at der var
et fasitsvar, og de kunne derfor oppleves som lukkede, noe som kan hindre kritisk tenkning
(Bakken & Andersson-Bakken, 2016). Det var derfor ngdvendig a myke opp spersmalene pa
en méte som gjorde dem mer undrende. Et eksempel var spersmalet “Hvorfor er denne teksten
skrevet?”, som ble omformulert til “Hvorfor tror du denne teksten er skrevet?”. I piloteringen
hadde to spgrsmal noe likhet; 4. Hvordan vet vi at det som star her er sant eller ikke? og 5.
Kan vi tro pa det som star i teksten? Hvorfor eller hvorfor ikke? Disse ble derfor skrevet
sammen til et sparsmal; Hvordan kan vi vite om det som star her er sant eller ikke? og jeg
endret det siste spgrsmalet til Hvor sikre er forskerne pa at vi er mer smittsomme om
morgenen? For det tredje viste piloteringen at jeg matte tydeliggjere oppgavene elevene
skulle gjare. Selv om elevene hadde fatt oppgavene utdelt pa ark, ble det viktig & forklare steg
for steg hva som skulle gjares, og jeg matte gi en beskjed om gangen. Pa den maten fikk
elevene stilt spgrsmal for & oppklare misforstaelser, og alle elevene jobbet med de samme
oppgavene samtidig. For det fjerde inneholdt teksten vi leste mange begreper, derav noen nye.
| forkant av piloteringen hadde jeg en hypotese om at elevene ikke kom til & stille sa mange
sparsmal til teksten, selv om et klasserom som verdsetter kritisk tenkning, gjerne
kjennetegnes av at elever stiller sparsmal og sper etter eksempler nar noe er uklart (Bailin et
al., 1999). I piloteringen brukte vi derfor god tid pa & definere og forklare disse begrepene.
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Jeg vurderte det som hensiktsmessig a lage en stette til elevene i form av en liste med

begrepsforklaringer til prosjektdeltakerne i den endelige gjennomfaringen.

4.2.3 Undervisningsopplegget
| gjennomfgringen av undervisningsgkten pa 60 minutter var elevene delt inn i grupper pa tre

og fire elever. Gruppene var utformet basert pa hvilke elever som hadde gitt sitt samtykke til &
veere prosjektdeltakere i studien og ikke. Observataren hadde som oppgave a notere innspill
og spgrsmal i helklassesamtalen, fra de gruppene hvor elever hadde samtykket, og leererens
sparsmal og forklaringer. Der det ble mye prat og korte pauser ble det prioritert a notere
elevenes utsagn i sin helhet og leererens utsagn i stikkordsform dersom det var ngdvendig.
Grunnen til det var at utsagnene fra elevene var essensielle a fA med som en del av
datamaterialet, ettersom det var deres kritiske tilneerming til teksten som ble lest, som skulle

studeres.

For gkta startet fikk elevene utdelt ark med teksten «Mer smittsom om morgenen» og
stotteark med begrepsforklaringer. Stattearket inneholdt deskriptive forklaringer av ord og
begreper ved hjelp av andre ord (vedlegg 2). Undervisningsopplegget startet med at jeg i
leererrollen hadde fokus pa at elevene skulle knekke tekstkoden, og herunder bade verbaltekst
og tekstens visuelle elementer (Freebody & Luke, 1990, 2003). Jeg leste teksten hgyt i
plenum for & sikre at alle elevene hadde lik tilgang til teksten uavhengig av elevens
ordavkodingsferdigheter, mens elevene fulgte med pa sin tekst. Det var flere nye ord og
begreper som det var ngdvendig a stoppe opp ved og forklare, underveis i teksten. Dette farte
til at flere elever aktivt brukte stottearket med begrepsavklaringer. Elevene fikk ogsa forklare
i plenum hvordan de tolket illustrasjonen i teksten. I tillegg var det sentralt & prate om nar

teksten var skrevet, og av hvem.

Etter at hele teksten var lest, hadde vi samtale i helklasse rundt apne spgrsmal inspirert av
Mullis og Martin (2019b), Roe, Ryen og Weyergang (2018) og Veum og Skovholt (2020),
som omhandlet hvorfor teksten var skrevet og hva den egentlig handlet om. Dette var for a
sette i gang refleksjoner hos elevene, far teksten skulle diskuteres nermere i gruppesamtalen i
etterkant. Det ble derfor ikke brukt sa mye tid pa a fa elevene til & utdype svarene, eller
komme med utfyllende kommentarer i helklassesamtalen. Det siste fokuset i helklasse far
gruppearbeidet, ble & underseke tekstens bruk av dempere, som “tror” og “kan” (Svennevig,

2009), og hva disse ordene gjorde med elevenes forstaelse av innholdet.
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Med utgangspunkt i gjennomgangen for hele klassen, skulle elevene sa diskutere noen
spgrsmal i grupper som hadde til hensikt a invitere til enda dypere forstaelse av teksten og
som ogsa kunne stimulere til kritisk tenkning (Bakken & Andersson-Bakken, 2016; Mullis &
Martin, 2019b; Roe et al., 2018). Ogsa disse spgrsmalene var inspirert av Mullis og Martin
(2019Db), Roe, Ryen og Weyergang (2018) og Veum og Skovholt (2020).

Spersmal:

1. Hvatenker du at teksten handler om?

2. Hvorfor tror du denne teksten er skrevet?

3. Hvorfor er akkurat denne illustrasjonen (bilde) brukt?
4. Hvordan kan vi vite at det som star her er sant eller ikke?
5

Hvor sikre er forskerne pa at vi er mer smittsomme om morgenen?

Ideelt sett skulle elevene ha stilt sparsmal til teksten selv. Men siden dette er unge elever som
trenger statte for a utvikle seg som kritiske lesere, fikk de i stedet velge to eller tre spagrsmal
blant disse fem sparsmalene, som de mente var aller viktigst & svare pa for a forsta teksten
(Abusland, 2020). Etter & ha diskutert og valgt ut spgrsmalene i gruppene, skrev elevene

individuelle svar pa disse i skrivebgkene sine.

Gruppene skulle diskutere selvstendig uten innblanding fra leerer. Instruksjonen til
gruppeoppgaven var at elevene skulle diskutere spgrsmalene pa utdelt ark, og vi gjennomgikk
gruppereglene som sto pa spegrsmalarket. Reglene sa at alle pa gruppa skulle fa si sitt svar til
hvert spgrsmal, og at elevene kunne stille sparsmal og kommentere hverandres utsagn uten a
snakke i munnen pa hverandre. Ingen elev ble utnevnt som ordstyrer, noe som kunne veert
hensiktsmessig for at samtalen kunne flyte fritt. Frem til na hadde en kollega hatt

observatgrrollen, men i starten av gruppesamtalene overtok jeg.

4.3 Datainnsamling
Empirien i dette prosjektet bestar bade av observasjonsnotater fra helklassesamtale og

gruppesamtale, og elevtekster.
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4.3.1 Observasjon
Det ble skrevet observasjonsnotater fra helklassesamtale og gruppesamtale. Observasjon

handler om & bruke alle sanser som harsel, syn, lukt og fale, og det kunne derfor gi meg andre
typer data enn fra elevtekstanalysen (Postholm & Jacobsen, 2011, s. 49; Yin, 2016, s.150).
Alle inntrykkene observatgren far, pavirkes av ens stasted gjennom subjektive, individuelle
teorier, som inneberer tidligere erfaringer og opplevelser (Postholm, 2017, s.55; Postholm &
Moen, 2018, s.55). Dette ble viktig a tenke pa nar datamaterialet senere skulle analyseres. En
forutsetning for a bruke observasjon som metode er at man har et bestemt fokus, som
bestemmes av forskningens problemstilling (Postholm & Jacobsen, 2011, s.50; Postholm,
2017, s.58). Observasjonen fokuserer fagrst og fremst pa handlinger, helst i en naturlig setting,
sa ved a observere elevene i en undervisningssituasjon fikk jeg informasjon om hva elevene

gjorde og sa tilknyttet studiens fokus (Postholm & Jacobsen, 2011).

Matrisen illustrerer hvilket datamateriale som ble samlet inn fra de tre ulike delene av

undervisningsopplegget.

Deltakere Datamaterialet

Helklassesamtale Observasjonsnotater gjort av kollega i tilknytning til
Alle elevene som hadde samtykket [ gjennomgang av tekst.
til deltakelse i prosjektet.

Gruppesamtale Observasjonsnotater fra gruppens diskusjon av de
Gruppe bestaende av 4 fokuselever | fem spgrsmalene tilknyttet teksten, gjort av meg.
Individuelt arbeid Elevenes skriftlige svar pa de tre spgrsmalene

4 fokuselever elevene valgte ut.

Kollegaen min, som var i observatgrrollen under hele klassesamtalen, foretrakk a skrive
observasjonsnotater direkte pa arket med selve teksten som ble lest i undervisningsopplegget,
for & tydelig markere hvor i teksten de ulike innspillene fra elevene ble sagt.
Observasjonsnotatene til gruppesamtalen noterte jeg inn i et observasjonsskjema (vedlegg 3).
Jeg renskrev observasjonsnotatene fra bade helklassesamtalen og gruppesamtalen i etterkant
av gjennomfart opplegg, fordi observataren ikke skulle vite hvem som var valgt ut til & veere

fokuselever.
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| gruppearbeidet skulle elevene bli enig om to eller tre av spgrsmalene de skulle svare skriftlig
pd, som de mente var viktigst a stille for & forsta teksten best mulig. Ettersom elevene selv
skulle gjare dette utvalget, ville de allerede her pa et vis gjere en vurdering av tekstens
innhold. Jeg hadde en hypotese om at elevene gjennom utvalget ville gjagre en form for
vurdering av tekstens troverdighet og formal, mens de diskuterte hvilke spgrsmal de skulle

velge.

4.3.2 Tekstanalyse
Ved & innhente og analysere elevtekster fikk jeg mulighet til & undersgke problemstillingen

fra et annet perspektiv (Postholm, 2017; Stake, 1995). Begrunnelsen for & innlemme
elevtekster i datamaterialet var at jeg gnsket a se hvordan elevene individuelt viste forstaelse
for kritisk lesing gjennom skriftlige svar pa spgrsmal. Fokuset i elevtekstanalysen var a
undersgke hvordan elevene uttrykte vurdering av tekstens troverdighet og formal. Ved a se pa
hvilke elementer ved teksten elevene trakk frem i sine svar, kunne jeg fa informasjon om hva
de ansa som sentralt i teksten, og videre om dette omhandlet hvorfor teksten var skrevet og
om vi som lesere kunne tro pa tekstens innhold. Nar jeg presenterer funn fra elevtekstene i

analysen, har jeg beholdt elevenes skrivemate og ikke rettet feil.

4.3.3 Utvalg
Funnene som presenteres fra datamaterialet er fra de fire fokuselevene. Da jeg skulle velge

fire fokuselever a falge i prosjektet, ble det farst og fremst gjort pa bakgrunn av hvilke elever
som hadde samtykket til deltakelse i prosjektet. Det er ikke gitt hvor stort et datamateriale
skal vaere, og jeg vurderte det som tilstrekkelig med en gruppe pa fire elever og fire
elevtekster. Pa den maten ville jeg fa flere tekster & undersgke, samtidig som det ikke ble for
mye data med tanke pa prosjektets omfang. Jeg matte videre tenke pa at det skulle veere en
gruppe jeg kunne forvente at ville fungere fint pa den maten at alle elevene fikk komme til
ordet uten at noen forstyrret de andre. Pa bakgrunn av disse kriteriene bestar
prosjektdeltakerne av to gutter og to jenter, hvor alle har gitt sitt samtykke til deltakelse.
Gruppen ble valgt ut i forkant av gjennomgangen av opplegget, og er derfor ikke pavirket av

hvilket datamateriale de kunne gi meg.

Ved a analysere elevenes elevtekster og observere deres deltakelse med innspill og spgrsmal i

den muntlige helklasse- og gruppesamtalen, antok jeg at jeg ville sikre meg et rikt
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datamateriale til prosjektet.

4.4 Analyseverktgy

Formalet med denne studien er a undersgke hvordan elever pa 4.trinn posisjonerer seg som

kritiske lesere. Neermere bestemt undersgker jeg hvordan elevene vurderer en teksts formal og

troverdighet. Ved a ta utgangspunkt i Freebody og Luke sin modell for ulike

tilneermingsmater til en tekst (Freebody & Luke, 1990, 2003), utformet jeg falgende

analyseverktgy til studien (figur 2). Jeg har gjort egne tolkninger og endringer av Freebody og

Luke sin modell i utforming av analyseverktgyet som brukes til denne studien. Freebody og

Luke nevner ikke eksplisitt at kategori 3. Bruke teksten, handler om at leseren undersgker hva
tekstens formal er. Men jeg har tolket Freebody og Luke (Freebody & Luke, 1990, 2003) sin

fremstilling dithen at det kan vaere naturlig & plassere vurdering av tekstens formal under

hvordan leseren bruker teksten.

Forskningssparsmal: Hvordan vurderer elevene en teksts formal og troverdighet?

Analysekategorier

Spersmal til datamaterialet

Koder

opplevelser og erfaringer for a forsta
teksten?

1. Knekke Hvordan forstar elevene ord og begrepers | a. Ordforklaring
tekstkoden betydning?
Hvordan forstar elevene illustrasjonen b. Forstaelse av illustrasjon
som brukes i teksten?
2. Deltai I hvilken grad bruker elevene egne a. Bruk av
teksten bakgrunnskunnskaper, personlige bakgrunnskunnskaper

b. Bruk av egne erfaringer og
opplevelser

3. Bruke teksten

I hvilken grad leser elevene med og/eller
mot teksten?

Hvordan forstar elevene tekstens formal?

a. Leser elevene med teksten
0g godtar innholdet som
sannhet

b. Leser mot teksten og stiller
spersmal til innholdet

4. Tekstanalyse

I hvilken grad legger elevene merke til
ord eller formuleringer pa mikroniva som
kan pavirke tekstens troverdighet?

a. Formuleringer pa
mikroniva

(Figur 2)
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Datamaterialet er analysert og kodet ved hjelp av analyseverktgyet. Jeg brukte farger for a
skille de ulike elevene fra hverandre. | figur 3 og figur 4 viser jeg to eksempel fra
datamaterialet, som viser utdrag fra observasjonsnotatene til helklassesamtalen, etter de var
renskrevet. | kolonnen til venstre star teksten vi leste i klassen, i den midterste kolonnen star
ytringene til laereren og elevene, og i kolonnen til hgyre er datamaterialet kodet. | det farste

eksempelet forklarer to elever hva en forsker er, og det kodes dermed til 1a: A knekke

tekstkoden, og ordforklaring.

Degnrytmen bestemmer
Forskerne tror at dette kan
komme av at degnrytmen var
bestemmer hvor sarbare cellene
vare er mot smitte

L hva er en forsker?
hva en kan gjere med det
Knut: prove & finne ut ting, det du lurer pa

liksom.

vi ikke vet sa mye om fra for av

Kari: en som forsker pa forskjellige ting og ser

L Ja. bra. Forskere prever a laere mer om noe

1a

1a

(Figur 3)

| det neste eksempelet (figur 4) diskuteres troverdigheten til tekstens overskrift og ingress. To

utsagn knyttes til hvordan to elever bruker teksten, og er kodet til 3a, som betyr at elevene

leser med teksten og godtar tekstens fremstilling. Et annet utsagn relateres til tekstanalyse, og

kodes som 4a, at eleven legger merke til formulering i tekstens mikroniva.

Mer smittsom om morgenen
Det er starre risiko for at du blir
syk om du blir utsatt for smitte
p& morgenen enn senere pa
dagen.

(Figur 4)

L (leser overskrift og ingress): Sa dere
tenker vi tror p& det som star i overskriften
og ingressen?

Knut: noen har forsket pa det veldig lenge
L hvordan kan vi vite om dette er sant?
Kine: pa en mate.. de sier hvorfor.

L Star grunnen her? Er det noen ord som de
bruker ellers i teksten som gjer at vi kan vite
om det er sant/usant?

Kine: de sier ikke at de TROR.

L OK! sa de sier at sann er det bare?

Knut: ja

3a

3a

4a
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4.5 Kvalitet pa forskningen
Nar man gjennomfarer et forskningsprosjekt er det ulike variabler man ma ta hensyn til, og

det er derfor relevant a si noe om studiens kvalitet. En kvalitativ studie baserer seg pa tolkning
av data og resultater, og er for forskeren en subjektiv prosess. Selv om jeg i forskerrollen
forsgker & vere objektiv, vil min egen forforstaelse pavirke hvordan dataene tolkes og
presenteres. Pa bakgrunn av dette er det avgjerende a gjare forskningen transparent
(Thagaard, 2018; Yin, 2016). Jeg gjer derfor rede for de ulike delene av forskningsprosessen
ved a begrunne problemstilling og forskningsspgrsmal for studien, teoretisk rammeverk som

brukes, undervisningsdesign og metodiske valg jeg har tatt.

4.5.1 Validitet
Studiens validitet handler om gyldigheten av de tolkningene forskeren gjar av datamaterialet

(Thagaard, 2018, s.189). Jeg har mattet vurdere om jeg i denne studien undersgker det jeg har
presentert at jeg skal undersgke. Kritisk tenkning er en teoretisk konstruksjon, som betyr at
man ikke kan studere tanker, men man kan undersgke hvordan dette operasjonaliseres, og
kommer til uttrykk gjennom ytringer og handlinger. Ettersom jeg har gjort rede for hva kritisk
tenkning betegnes som i dette prosjektet, vil jeg hevde at det er mulig & vurdere hvordan

elevenes kritiske vurdering av en tekst kommer til uttrykk i samtale og elevtekster.

Det teoretiske rammeverket danner utgangspunkt for analyseverktayet som brukes i studien,
og sikrer at tolkningene blir mer transparente. Analyseverktgyet gir ogsa grunnlag for at andre
kan se hvordan datamaterialet er kategorisert og kodet. En svakhet ved studiens validitet er at
jeg bade har planlagt, designet og gjennomfart undervisningsopplegget som datamaterialet er
hentet fra. Min fortolkning av datamaterialet kan derfor vaere preget av min forforstaelse av
hvordan undervisningsopplegget skulle vere, kjennskap til elevgruppen og forventninger til
hvordan jeg gnsket at teksten i undervisningsopplegget skulle leses og forstas. Jeg er bevisst
pa at dette kan ha pavirket mine fortolkninger, men har gjort mitt ytterste for a reflektere over

dette underveis i forskningsprosessen, for a sikre troverdighet i studien.

Elevene visste at jeg innhentet datamateriale den bestemte undervisningsgkten, og det kan ha
pavirket hvordan de deltok i opplegget. Det kan ha fart til at elevene var mer skjerpet enn
vanlig, og det kan ha pavirket hvor aktivt de deltok og hvor gjennomtenkte svar de ga.
Dersom dette er tilfellet, er det en styrke ved studien at elevene far vist seg fra sin beste side.

Men det var viktig for meg at elevene skulle oppleve undervisningsgkten sa naturlig som
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mulig, og derfor var undervisningsopplegget designet som en ordingr undervisningstime.

Dette var ogsa grunnen til at jeg selv gjennomfarte undervisningsopplegget med klassen.

En styrke ved forskningen min er bruken av to metoder for datainnsamling.
Metodetriangulering innebaerer at forskeren bruker ulike datainnsamlingsstrategier for a
understgtte sine funn (Krumsvik, 2014; Postholm, 2017; Stake, 1995). Jeg gnsket a analysere
elevtekster for 4 se hvordan elevene uttrykte forstaelse for kritisk lesing gjennom svar pa
konkrete spgrsmal. Videre vurderte jeg det som nyttig a observere undervisningsgkta, da det
kunne gi meg mer utfyllende beskrivelser av hvordan elevene leste kritisk, gjennom muntlige
ytringer de hadde tilknyttet teksten. Pa den maten ville jeg fa ulike data som kunne fortelle
meg noe om hvordan elevene posisjonerer seg som kritiske lesere. Dersom ulike kilder kan
understgtte hverandre, vil det styrke studien (Postholm, 2017).

4.5.2 Reliabilitet
For a vurdere studiens reliabilitet ser man om en annen forsker ville fatt de samme

resultatene, dersom han hadde gjennomfgrt den samme studien med de samme metodene
(Thagaard, 2018, s.187). Denne studien er kun gjennomfgrt en gang, sett bort i fra
piloteringen, og dersom studien hadde blitt gjennomfart flere ganger, hvor resultatene hadde
veert tilsvarende, ville funnene vert mer palitelige. Denne studien kan ikke generaliseres

ettersom det er sa fa informanter og lite datamateriale.

Kvalitative tilnerminger knyttes til at man som forsker fortolker de dataene som analyseres.
Derfor er det sentralt & gi rike beskrivelser, eller “thick descriptions”, som vil si at man ikke
bare beskriver, men ogsa presenterer tolkninger av fenomenet som analyseres (Thagaard,
2018, s.19). Forskningsprosessen ma videre gjeres sa transparent som mulig for a vise hvilke
valg som er tatt underveis i prosjektet (Leseth & Tellmann, 2018, s.16). Det er mange
variabler som spiller inn i en undervisningsgkt som kan pavirke studiens resultater. Man kan
derfor si at denne kvalitative studien ikke kan etterprgves identisk som den ble gjennomfert til
dette prosjektet. Det kan man si pa bakgrunn av at innspill og ytringer fra leerer og elever vil
variere i ulike undervisningstimer, ogsa nar samme undervisningsopplegg gjennomfares i
ulike klasser. Dette kan pavirke elevenes forstaelse og videre hvordan de uttrykker sin kritiske

vurdering av teksten.
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Ettersom jeg i lzererrollen hadde et mal for hva jeg @nsket elevene skulle oppdage ved teksten;
ordvalg som enten gjorde tekstens meningsinnhold absolutt eller mer usikkert, kunne designet
av opplegget blitt gjennomfart flere ganger. Utfallet ville likevel ikke blitt det samme da det
ville veert andre elevgrupper med andre tankesett, erfaringer og forutsetninger. Selv om en
ikke hadde fatt de samme ytringene fra elevene i helklasse- og gruppesamtalene, og svarene i
elevtekstene, er det grunn til & tro at denne maten a gjennomfgre en undervisningsgkt pa, med
samme fokus, ogsa kunne fatt andre elever til a posisjonere seg som kritiske lesere, og

uttrykke kritisk forstaelse av en teksts troverdighet og formal.

Ved a bruke elevtekster og observasjon valgte jeg ogsa bort andre metoder som kunne blitt
brukt i denne studien. Lydopptak eller filmopptak kunne gitt meg et sterre og fyldigere
datamateriale. Dette ble valgt bort av etiske hensyn. Sa lenge ikke alle elevene i klassen hadde
samtykket til & delta, ville det vaert uetisk & utelukke elever fra ordinar undervisning pa grunn
av forskningen min. Jeg sa det heller ikke som ngdvendig med sa omfattende datamateriale,
da jeg mente de utvalgte metodene ville gi meg tilstrekkelig data for & kunne belyse

problemstillingen min pa en tilfredsstillende mate.

4.5.3 Etiske aspekter
Forskningsprosjekter som behandler datamateriale hvor det er oppgitt personopplysninger,

skal alltid meldes til Norsk senter for forskningsdata (NSD). Og ettersom jeg skulle innhente
materiale fra observasjon og elevtekster, fra elever under 15 ar, matte studien meldes til NSD.
For sgknaden hos NSD ble godkjent, skulle jeg gjere to endringer. Det var ngdvendig med en
oppklaring rundt hvordan observatgren skulle notere elevenes ytringer i observasjonen, og i
informasjonsskrivet til foreldrene ble min dobbeltrolle som larer og forsker papekt. Da det
var gjort ble sgknaden godkjent. Kvittering til vurderingen av meldeskjemaet og
meldingsdialogen mellom meg og NSD ligger vedlagt (vedlegg 4 og 5).

Far jeg kunne samle inn forskningsdata matte jeg innhente samtykke til deltakelse fra elevene
(vedlegg 6). Fordi prosjektdeltakerne var under 15 ar, var det foreldrene som matte gi
samtykke. Likevel gnsket jeg samtykke bade fra foreldre og eleven, slik at ogsa elevens
stemme ble hert. Elevene fikk derfor utdelt samtykkeskjema som ranselpost hvor det ble

informert om bakgrunn og formal med masterprosjektet. Det ble ogsa opplyst om hva
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deltakelsen innebar, at deltakerne ble anonymisert, at det var frivillig, og at de nar som helst

kunne trekke seg fra studien uten & oppgi grunn.

I tillegg til innsamling av samtykke var et viktig etisk aspekt at verken prosjektdeltakerne,
eller andre elever som ikke hadde samtykket til deltakelse, ble skadelidende i
gjennomfgringen studien. Siden empirien ble innhentet i forbindelse med ordinaer
undervisning var det viktig at elever som ikke hadde samtykket til & bli med i prosjektet,
deltok i undervisningen som vanlig. Ettersom min kollega i observatarrollen ikke skulle vite
hvem som var fokuselevene til prosjektet, var det jeg som renskrev observasjonsnotatene fra
helklassesamtalen. Elevene som hadde samtykket til deltakelse mener jeg ble ivaretatt ved at
prosjektet ikke var ute etter a vurdere deres kritiske kompetanse, men at den fokuserte pa
hvordan den kritiske kompetansen kom til uttrykk. Fokuselevene ble ogsa anonymisert, og
kunne derfor pa ingen mate identifiseres gjennom studien. Elevene som deltok i studien fikk
fiktive, korte navn pa fire bokstaver. Elevene fra fokusgruppen fikk alle navn som begynte
med K (Kare, Kine, Kari og Knut) for a skille dem fra resten av klassen i helklassesamtalen.

4.5.4 Studiens begrensninger
Datamaterialet representerer et begrenset utvalg av fire elevers muntlige ytringer i helklasse-

og gruppesamtale, samt elevtekster. Det kan fremsta som en begrensning at jeg bare har brukt
fire fokuselever i studien, som er bestemt pa bakgrunn av hvem som har samtykket til
deltakelse i studien. En annen begrensning er at datamaterialet kun er samlet inn fra en
undervisningsgkt. Dersom jeg hadde gjennomfart flere liknende undervisningsopplegg over
tid, kunne jeg fulgt elevene og undersgkt om de hadde posisjonert seg som kritiske lesere pa
andre mater, i mgte med andre tekster, og hvordan de eventuelt utviklet seg som kritiske
lesere. Maten mine fokuselever posisjonerer seg som Kritiske lesere er ikke sammenlignet
med elever som ikke har fatt noen form for undervisning i a vurdere teksters formal og
troverdighet. Jeg kan derfor ikke si noe om mine fokuselever er bedre til a vurdere tekster
kritisk enn elever som ikke har fatt en slik undervisning. Resultatet kan derfor ikke genereres
til hvordan elever pa 4.trinn generelt vurderer tekster kritisk. Men selv om empirien i studien
er begrenset og kun viser til enkelteksempler, kan funnene likevel bidra til gkt innsikt i

hvordan elever pa 9 - 10 ar tenker om teksters formal og troverdighet.
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5. Presentasjon og drgfting av funn
Problemstillingen i denne studien er hvordan elever pa 4.trinn posisjonerer seg som kritiske

lesere? Og for & svare pa denne problemstillingen utarbeidet jeg forskningsspgrsmalet
hvordan vurderer elevene en teksts formal og troverdighet? Studiens siktemal er a utvikle
kunnskap om hvordan larere kan arbeide med a styrke elevenes kritiske tenkning pa 4.trinn.
Jeg stettet meg pa et analyseverktgy for a undersgke hvordan fire elever knekker tekstkoden,
er deltakere i en tekst, bruker en tekst og analyserer en tekst. | dette kapittelet vil jeg

presentere og diskutere funnene fra analysen opp mot relevant teori.

5.1 Hvordan knekker elevene tekstkoden?
A knekke tekstkoden handler om & skape forstelse for tekstens ord, begreper og visuelle

elementer. Denne kategorien er relevant & ha med i analysen, fordi den setter fokus pa
elevenes forstaelse for ord, begreper og illustrasjonen i teksten. Det er ngdvendig & knekke
tekstkoden for & kunne skape forstaelse av hva teksten handler om, og videre for a kunne

vurdere tekstens formal og troverdighet.

Fer innhenting av datamaterialet til dette prosjektet, hadde jeg en hypotese om at elevene ville
veere med a forklare ord i fellesskap, der de ble bedt om det av lerer. Jeg forventet ikke i
samme grad at elevene kom til a stille sparsmal ved ord de kunne oppleve som vanskelige,
eller ikke forsto. Jeg antok at en del ord og begreper fra teksten ville bli utfordrende for
elevene a forstd, og det var ogsa bakgrunnen for at elevene fikk utdelt stgtteark med

begrepsforklaringer ved oppstart av timen.

Det er mange ord og begreper i teksten som ma forklares og prates om underveis i
gjennomgangen. | mgte med fagtekster som denne, kan man si at elevene beveger seg mellom
dagliglivets domene og det spesialiserte domenet, ettersom elevene far mulighet til & innta nye
perspektiver ved a tilegne seg ny eller utvidet kunnskap (Macken-Horarick, 1998). Teksten
som leses har en naturlig tilknytning til naturfag, da den handler om smitte og virus.
Naturfaglige tekster inneholder ofte mange begreper barn sjelden bruker i hverdagsspraket, og
vi ma bruke tid pa a forklare disse begrepene i undervisningen slik at elevenes motivasjon og

interesse for teksten ikke svekkes (Roe, 2017).

Det er ingen elever som selv stiller sparsmal til ord og illustrasjonen i teksten, noe som hadde
vert en sentral strategi & bruke for & knekke tekstkoden. A sparre etter eksempler nér noe er
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uklart i en tekst er noe som kjennetegner en kritisk tilnarming til tekst (Bailin et al., 1999). A
stille sparsmal til betydning av ord, begreper og visuelle elementer, viser at eleven vet nar
forstaelsen bryter sammen, og at han har verktay for a opprettholde forstaelsen. Hvis ingen
elever sper eller reagerer pa gjennomgang av teksten, blir det lzererens jobb a stille spgrsmal
der han kan mistenke at eleven ikke forstar. Da elevene fikk sparsmal om ulike ord og
begrepers betydning, brukte noen elever lererens forklaringer fra stettearket nar de svarte,
mens de fleste elevene formulerte seg mer selvstendig ved a gi egne forklaringer.

Det er ingen funn i datamaterialet hvor Kare forklarer ord eller begreper som brukes i
verbalteksten. Kari gir egne forklaringer pa to ord og begrep fra verbalteksten, og det er
forsker (linje 11) og & jobbe skift (linje 20-22). Forskerens rolle i teksten er sveert sentral, og
det er derfor ngdvendig a stoppe opp ved, og prate om, hva en forsker er. Videre er det
relevant & forsta hva det betyr a jobbe skift, da teksten sier at de som jobber skift er spesielt

utsatt for smitte, og at de derfor ma vare ekstra forsiktige.

Leerer: Hva er en forsker?
Kari: En som forsker pa forskjellige ting og ser hva en kan gjare med det

Knut: Prgver a finne ut ting, det du lurer pa liksom

Lerer: Sikkert noen av dere som har hgrt om det far, men hva betyr det & jobbe skift?

Kari: Noen som jobber litt om natten ogsa

Karis forklaring pa hva en forsker er, er lite konkret, og det er uklart om hun egentlig vet hva
rollen som forsker inneberer. Knut derimot vet at forskere stiller spgrsmal som de prever &
finne ut av. Kari viser noe mer forstaelse for hva det vil si & jobbe skift, ved & gi et konkret
eksempel. Kine forklarer hvor lenge et degn er (linje 6), og bruker ogsa egne ord i
forklaringen.

Leerer: Hvor lenge er et dggn?

Kine: 24 timer

Knut deltar aktivt i den muntlige helklassesamtalen, og svarer flere ganger pa ord og

begrepers betydning da leereren spgr om elevene kan forklare. Han forklarer blant annet hva
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en forsker er (linje 11), hva det vil si a bli utsatt for noe (linje 2) og hva en tidel betyr (linje

20). I tillegg til & bruke egne ord, forsgker ogsa Knut a gi et eksempel.

Leerer: Hva er en forsker?
(Kari svarer)
Knut: Prgver a finne ut ting, det du lurer pa liksom

Knut: Utsatt, for eksempel hvis det ... at det kan komme smitte i deg

Lerer: Forstar dere hva det (tidel) betyr?

Knut: Ti ganger sa lite som noe.

Funnene kan tyde pa at elevene er engasjerte i ulik grad under lesing av teksten. Noen elever
rakk jevnlig opp handa for a svare pa sparsmal, mens andre ikke rakk opp handa. At Kare
ikke hadde noen forklaringer pa ord og begreper i teksten kan ogsa komme av tilfeldigheter,
da det var leereren som fordelte ordet i helklassesamtalen. Ved a bruke hgytlesing og
gjennomga teksten sammen i helklasse, legger lzereren til rette for at elevene danner et felles
forstaelsesgrunnlag, som bidrar til utvikling av elevenes begrepsbilder (Tall & Vinner, 1981).
Og som Maagerg og Tannessen (2006) peker pa, vil elevene bli bedre rustet til 4 forsta, og
prate om verden, nar de tilegner seg ulike fags terminologier. Selv om flere elever ikke leste
begrepenes forklaring fra stattearket nar de skulle forklare dem, kan det tenkes at stattearket
har veert til hjelp for elevene som ogsa formulerte egne forklaringer. Det er positivt at elever
gir personlige begrepsdefinisjoner (Tall & Vinner, 1981), ettersom det uttrykker forstaelse for
innholdet i teksten, og det bidrar til a tenke om ord og begreper pa ulike mater. Funnene i
datamaterialet viser ogsa at elevene utfyller hverandres forklaringer. Leaereren kan bidra til &
utvikle elevenes begrepsforstaelse ved a utfordre dem til a gi egne forklaringer pa begreper
(Mathé, 2015). | datamaterialet ser vi at leereren spgr om hva begreper betyr, men hun kunne
ogsa spurt om elevene har eksempler, fordi flere elever viser at de er i stand til & bli utfordret
pa det. Dette er ogsa i trad med anbefalinger om undervisning i kritisk tenkning i smaskolen
(Bailin et al., 1999; Lai, 2011).

Ingen av elevene sier noe om hvordan de har forstatt illustrasjonen fer de blir bedt om det. Da
illustrasjonen blir tema for diskusjon, uttrykker Kine at den er gjenkjennbar. Pa sparsmal om

hvorfor illustrasjonen er brukt i teksten, skriver hun i elevteksten:

41



Kine: “Fordi illustrasjonen kan vere et godt eksempel pa hvordan hverdagene vére er”.

Bade Knut og Kari uttrykker i elevteksten at de ulike modalitetene i teksten utfyller hverandre
(Lgvland, 2010), og i gruppesamtalen uttrykker ogsa Kine at det er ssmmenheng mellom

verbaltekst og illustrasjon.

Kari: “For det bildet beskriver mye om teksten”.
Knut: “Fordi det paser veldig bra til teksten, og at det var et veldig bra illustrasjon og bilde og vise og

jir veldig bra forstéelse.”

(Gruppesamtalen)
Kari: (beskriver illustrasjonen, og peker pa bildet) Her er det masse virus, her er det litt, og enda
mindre, og her er det ingenting.

Kine: Ja, det er for & beskrive det bedre.

Kari tar utgangspunkt i symbolet for virus i illustrasjonen. Ved & beskrive hvor mye virus hun
mener illustrasjonen viser pa ulike tidspunkt, forstar Kari hvordan illustrasjonen utdyper
verbalteksten og fremstiller hvordan risikoen for smitte er i lgpet av dagen (masse, litt, enda
mindre, ingenting). Hun nevner ikke noe om de andre semiotiske ressursene som
illustrasjonen bestar av (piler, ulike typer linjer). Kine oppfatter trolig ogsa illustrasjonen som
en utdyping av verbalteksten (Levland, 2010), men det er uklart hva “det” viser tilbake pa.
Jeg tolker det likevel som at hun mener at illustrasjonen beskriver det samme som

verbalteksten, men pa en mer spesifikk mate.

Kare legger merke til detaljer i illustrasjonen som klokkeslett og mengden smitte, og bruker

ordet fra verbalteksten, smitte, for & beskrive hva pilene viser om smittetrykket.

Lerer: Se ngye pa illustrasjonen. Kan noen si noe om den?

Kare: (peker pa personen pa bildet) Om morgenen kl.7.30, og pilene viser hvor mye smitte det kan bli
i lapet av dagen. Sa blir det mindre og mindre pa dagen og kvelden.

Leerer: Hva betyr pilene?

Kare: Sa er smitte de pilene og viser hvor mye smitte
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Knut: Og de strekene utenfor personen blir sterkere og sterkere, som er forsvaret til kroppen
Leerer: Mener du at det er immunforsvaret?

Knut: Ja (repeterer forklaringen, men bruker ordet immunforsvaret i stedet for forsvaret)

Elevene trenger & omforme det de ser pa illustrasjonen til verbalsprak for a vise at de har
forstatt illustrasjonen. Elevene bruker et kontekstualisert sprak som er avhengig av peking og
at det kommuniseres i her og na-situasjonen. Da Knut skal forklare illustrasjonen skiller han
ikke mellom stipla og heltrukne linjer, men kaller alt for “de strekene utenfor personen”. Kare
forstar at pilene illustrerer smitterisiko, men klarer ikke a beskrive at nar immunforsvaret blir
sterkere utover dagen, minker ogsa smitterisikoen. Lereren stiller derfor et spgrsmal for a gi

Kare mulighet for a tydeliggjare, men Kare gjentar det han allerede har sagt.

Dette er et interessant funn sammenlignet med Lgvlands studie (2010), som viste at elevene
ikke vurderte tekstens visuelle elementer som like interessante og viktige som verbalteksten.
Levlands elever mente at bilder var mest for dem som ikke var sa gode til & lese. Elevene i
denne studien verdsetter illustrasjonen, og noen vurderer den til & ha bedre affordans enn
verbalteksten til & vise hvordan smittetrykket endrer seg i lgpet av dagen. Likheter fra begge
studiene er derimot at ingen av elevene stgtter seg til paratekster, (bildeteksten), nar de skal

uttrykke forstaelse for hva bildet forteller.

5.2 Hvordan deltar elevene i teksten?

Eleven som tekstdeltaker handler om hvordan, og om, elevene bruker bakgrunnskunnskaper
og personlige erfaringer og opplevelser for & tilneerme seg, og delta, i teksten. Dette kan
pavirke hvordan elevene forstar og skaper mening i teksten, og kategorien er derfor sentral &

ha med i analysen.

Funnene viser at elevene pa ulike mater tilnsermer seg og deltar i teksten. Det gjgres blant
annet ved a bruke bakgrunnskunnskaper og personlige erfaringer og opplevelser, for a skape
forstaelse for ord i teksten, og for a vurdere tekstens troverdighet. Elevene bruker sin
forstaelseshorisont (Gadamer, 2006), som pavirker hvordan de oppfatter og tolker

meningsinnholdet i teksten og illustrasjonen (Gadamer, 2006; Roe, 2017).
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Knut og Kari viser ved flere anledninger at de har bakgrunnskunnskaper om tekstens tema og
kan trekke veksler pa det de vet eller har erfart nar de skal forsta teksten som leses. | forkant

av disse utsagnene i helklassesamtalen har leereren og medelever pratet om hva celler er:

Knut: Vi er jo laget av celler
Kari: Storebroren min har sagt at har er dede celler

Ved a bruke adverbet jo signaliserer Knut at han faler seg ganske sikker pa at kunnskapen
hans bade er korrekt og allment kjent (Kulbrandstad & Kinn, 2016). Knut bruker ogsa
bakgrunnskunnskaper og adverbet jo i sitt innspill til gruppesamtalen hvor elevene diskuterer

hvor sikre forskerne er pa at det stemmer at vi er mer smittsomme om morgenen.

Knut: Men korona for eksempel, det far du jo utover dagen. Ikke om morgenen. Den far du av

mennesker, ikke bare i luften.

Ved a relatere til sine forkunnskaper tilknyttet koronaviruset, om nar pa dagen smitten skjer,
og hvor smitten kommer fra, vurderer Knut at tekstens innhold ikke kan stemme. Ettersom
bakgrunnskunnskap og personlige erfaringer har mye a si for hvordan man oppfatter og
forstar en tekst (Bailin et al., 1999; Roe, 2017), kan det vare interessant a stille spgrsmal ved
hvor mye av tidligere forstaelse og erfaringer elevene bringer med seg nar de skal vurdere
tekstens troverdighet. Bade Knut og Kari begrunner pastander om tekstens troverdighet med

egne erfaringer.

Knut: Jeg faler jeg er mer syk om morgenen enn pa dagen, derfor tror jeg det stemmer.
Kari: Fgler meg ikke alltid syk om morgenen, mest trgtt.

()

Kari: Jeg pleier.. er mest darlig pa kvelden. Sliten pa kvelden. Jeg tror ikke sa mye pa det.

Kari bruker ogsa egne erfaringer og opplevelser nar hun i elevteksten svarer pa spgrsmalet om

hvordan vi kan vite om det som star i teksten er sant eller ikke:

Kari: “Noen foler seg ikke sé friske om morgenen men andre faler seg bra sa vi kan ikke vere helt

sikre pa at det er sant”.
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Nar laereren prater med elevene i plenum om vi kan vare sikre pa at det stemmer at virus
smitter mer om morgenen enn senere pa dagen, svarer Knut og Kine ved a relatere til

personlige erfaringer, men kommer til ulike konklusjoner.

Knut: Men ingen er jo helt sikre pa det. Men litt rart at jeg aldri blir syk midt pa dagen, men i starten
og litt pa slutten.

Kine: Jeg tror pa det, for se pa bildet. For eksempel p& morgenen har vi ikke spist enda.

Knut antyder at ingen er sikre, uten & begrunne hvorfor han mener det, men undrer seg videre
over nar han selv har erfart a bli syk. Svaret til Kine kan tolkes som at hun fremsetter en
hypotese om at hvorvidt man har spist eller ikke, spiller en rolle for hvor utsatt man er for
smitte. Hva hypotesen bygger pa, vet vi imidlertid ikke, for lereren spar henne ikke om 4 si
mer om hvorfor hun tenker som hun gjer. Kanskje har hun selv erfart at hun kjenner seg bedre

etter at hun har spist?

Jeg fant ingen eksempler i datamaterialet pa at Kare bruker forkunnskaper eller egne
erfaringer til a delta i teksten. Nar elevene har bakgrunnskunnskaper om teksters tema, er det
ogsa starre sjanse for at elevene kan lese kritisk (Bailin et al., 1999). Men ifglge Lai (2011)
ma en ogsa ha domenespesifikk kunnskap for & kunne posisjonere seg som kritisk leser. Der
elevene mangler bakgrunnskunnskaper vil det veere vanskelig a lese kritisk og stille spgrsmal
til teksten, fordi de ikke vet hva de lurer pa nar de ikke kjenner seg igjen i fremstillingen.
Dette viste Jones (2012) sin studie, hvor elevene fra fattige, urbane stragk ikke kjente seg igjen
i de klassepriviligerte livene som ble fremstilt i de skjennlittereere bgkene de leste. Flere av
elevene i denne studien relaterer smitte og sykdom til eget liv, og vurderer tekstens

troverdighet basert pa hvordan og nar de selv har opplevd a veere syk.

5.3 Hvordan bruker elevene teksten?
Analysekategorien bruke teksten handler om & undersgke hvordan elevene bruker teksten her

og na, som kan ses i sammenheng med hvordan elevene forstar og vurderer formalet med den.
Her skilles det mellom at elevene leser med teksten og godtar innholdet som sannhet, og at

elevene leser mot teksten og stiller spgrsmal til innholdet.

| PIRLS rammeverk presiseres det forventinger til 9-10-aringers lesekompetanse, som knyttes

til at eleven skal utvise demmekraft og kritisk vurdere en teksts innhold og form (Mullis &
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Martin, 2019b). Elevene vurderer teksten i stor grad som en informativ tekst, som har til
hensikt & gi informasjon om nar pa degnet det er starst fare for a bli utsatt for smitte. Leaereren
stiller sparsmal ved hva elevene tror er viktig med teksten, og Knut svarer med bakgrunn i

hvordan han har forstatt teksten i helhet.

Knut: Holde dggnrytmen best mulig, kanskje?

Det kan virke som Knut har forstatt det teksten sier om at man er mer utsatt for smitte om man
ikke holder dggnrytmen, og at det er lettere a kontrollere smitte dersom dggnrytmen er lik. |

elevtekstene svarer elevene pa sparsmal om hvorfor de tror teksten er skrevet.

Kine: “For at vi skal vite hvordan degnet kan pdvirke helsen var.”
Kare: “Jeg tror teksten er skrevet fordi at de vil ha mindre smitte og for & si meningen sin.”
Knut: “Fordi at forskerne vil at vi skal vite dete fordi det kan veere til hjelp i framtiden.”

Kari: “For at hvis vi vil vite mer om det.”

Kine, Kare og Knut tolker tekstens formal i retning av at den er skrevet for a forhindre smitte.
Karis svar skiller seg fra de andre tre ved at hun oppfatter teksten som ren informasjon. Det er
uklart hva “det” peker tilbake pa, og Kari nevner ikke spesifikt smittereduksjon. Kines svar
kan tolkes som at teksten skal informere om at tiden pa degnet har noe a si for hvordan man
pavirkes av smitte. Kare vurderer at teksten kan bidra til & forebygge smitte, men det kan ogsa
se ut til at han forstar teksten som en argumenterende tekst hvor noen gnsker a fremme
meningen sin. En mulig grunn for dette kan veere at elevene tidligere hadde jobbet med
avissjangre, deriblant leserinnlegg, som kan ha pavirket forstaelsen. Knut uttrykker at
degnrytmen, og a vise forsiktighet i forbindelse med virus, er viktig. Dette kan tolkes som at
elevene leser teksten kritisk, pa den maten at de godtar innholdet, og leser med teksten (Janks,
2014). Elevene uttrykker ikke eksplisitt sammenhenger med teksten og den pagaende

pandemien med covid-19 viruset, og hva de vet om smittespredning og smitteforebygging.

| helklassesamtalen stiller leereren spgrsmal om hvem det er som mener det som star i teksten.
Hvem tekstens avsender er, og hvem som mener noe i teksten, er relevant for hvordan teksten

brukes. Kine svarer pa bakgrunn av informasjonen som gis i teksten.

Kine: Forskere og de som har skrevet artikkelen
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Knut trekker ogsa inn forskernes rolle da han i elevteksten svarer pa hvorfor denne teksten er

skrevet.

Knut: “Fordi at forskerne vil at vi skal vite dete fordi det kan veere til hjelp i1 framtiden”

Kine og Knut uttrykker forstaelse for at forskerne er autoriteter pa feltet, og har en oppfatning
om at teksten kan veere formidling av forskningslitteratur. De anser derfor teksten som
forskningsbasert informasjon om hvordan man kan forhindre smitte i fremtiden. Det er
imidlertid ingen av elevene som eksplisitt kommenterer hvem som har skrevet teksten eller
hvor den er publisert, annet enn at Kine nevner “de som har skrevet artikkelen” der hun svarer
indirekte pa hvem tekstens avsender er. Franes og Weyergang (2020) og Blikstad-Balas og
Foldvik (2017) peker pa vurdering av avsender som en sentral del av det a lese teksten med
motstand. Det er viktig at elevene er bevisst pa hvor tekster er hentet fra, og at de bade
vurderer teksters avsender og andre stemmer i teksten. Som i Blikstad-Balas og Foldvik
(2017) sin studie, er det heller ingen av elevene i denne studien som sier noe om tekstens
avsender far de far sparsmal om det. Det er likevel en mulighet for at noen hadde gjort det
dersom de hadde fatt mulighet til & diskutere teksten mer fritt for leereren stilte sparsmal om
det. I undervisningen diskuteres det ikke om avsenderens rolle pavirker hvordan elevene
vurderer formalet med teksten, noe som kunne blitt Igftet frem av leereren. En mate a stotte
elevene i deres leseutvikling, er a stille varierte sparsmal som vil hjelpe dem til a skille ut
hovedideene, og samtidig kontrollere sin egen forstaelse (Mullis & Martin, 2019b; Roe et al.,
2018). Dersom laereren hadde stilt sparsmal om tekstens avsender, kunne det hatt innvirkning

pa hvordan elevene hadde vurdert tekstens formal eller troverdighet.

| kategorien om hvordan elevene bruker teksten gnsket jeg ogsa a se om elevene leser mot
teksten ved a bruke strategier for a vurdere teksten og stille spgrsmal til den. Det var ingen

funn fra denne kategorien i datamaterialet.

5.4 Hvordan analyserer elevene teksten?
| denne kategorien lette jeg etter spor av analytisk kompetanse, som uttrykkes ved at elevene

identifiserer hvordan ordbruk og detaljer i teksten pavirker deres forstaelse og vurdering av
tekstens troverdighet. Elevene er kritiske lesere dersom de legger merke til hvordan tekstens
detaljer pavirker tekstens innhold eller troverdighet, og man kan ogsa da si at de leser mot

teksten. Ved a analysere ulike elementer i teksten, kan elevene oppdage nye sider ved den.

47



Dette kan stgtte dem i & forsta at tekster kan ha bestemte perspektiver og uttrykke bestemte
verdier, og konstruere en virkelighet som ikke ngdvendigvis er objektiv, men som kan tjene
ulike interesser og kan forsgke a overtale leseren om & mene, tro, fgle, gnske og handle pa
bestemte mater. Identifiseringen av ordenes pavirkningskraft kan gi elevene bedre grunnlag
for & vurdere tekstens formal og troverdighet. Dette bidrar til & trene opp elevenes kritiske

literacy ved a studere og reflektere over ulike elementer og sider ved teksten.

Etter at teksten var ferdig lest i plenum fikk elevene spgrsmal om hva de tenkte om tekstens
overskrift og ingress (linje 1-3). Flere elever uttrykker at de tror innholdet stemmer, som
presentert under kategorien delta i teksten. Samtalen gar sa videre til hvordan vi kan vite om
dette er sant, og Kine presiserer at det ikke er modifisering i disse setningene, noe som gjgar at

avsenderens budskap uttrykkes med sikkerhet.

Lerer (leser ingressen): Sa dere tenker vi tror pa det som star i overskriften og innledningen?

(.)

Kine: De sier ikke at de tror

Ved a bruke systemisk-funksjonell lingvistikk som verktgy, kan elevene lere a tilnzerme seg
tekster kritisk (Svennevig, 2009). Da tilegner elevene seg ferdigheter om spraket, blant annet
ekspressiv sprakfunksjon, som er relevant for & kunne oppdage hvordan tekstens mikroniva
kan pavirke tekstens makroniva. Nar elevene larer seg & undersgke tekstens detaljer, for
eksempel ord som uttrykker usikkerhet, kan det hjelpe dem med a forsta at en tekst ikke er
ngytralt fremstilt. | funnene som presenteres fra kategorien tekstanalyse, ser vi flere
eksempler pa at elever oppdager modale hjelpeverb som brukes i teksten «Mer smittsom om
morgenen». Kine gir eksempel pa hvordan dempere i teksten pavirker tekstens troverdighet
(linje 11 og 17).

Kine: Sa star det forskere tror og at folk kan.

Som fglge av at modale hjelpeverb trekkes frem fra teksten, stiller Knut et kritisk sparsmal

nar han innser at innholdet i overskriftene ikke samstemmer med innholdet i brgdteksten.
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(...)
Leaerer: Ja, kan! (leser linje 6). Vet vi om det er sant da?

Knut: Vet ikke. Men hvorfor star det sann i overskriften da, og kan lenger nede?

Funnet er interessant, fordi det viser at Knut har lagt merke til noe essensielt ved teksten. Han
ser at teksten ikke har en entydig fremstilling av innholdet, fordi overskrift og innledning er
absolutt, mens det i bradteksten brukes dempere (Svennevig, 2009). Knut sitt spgrsmal kan
knyttes til at han leser mot teksten, som jeg undersgkte i forrige kategori om hvordan elevene
bruker teksten. Grunnen til at dette funnet presenteres i denne kategorien, er fordi sparsmalet
baseres pa tekstens detaljer, og her, formulering pa mikroniva. Knut drgfter ogsa tekstens

bruk av det modale hjelpeverbet “tror”, som han sammenligner med det & vite noe.

Knut: “Det er ikke sikkert det er sant, fordi de ikke vet men tror”.

| disse eksemplene uttrykker Knut kritisk tenkning, hvor han presiserer hvorfor leseren ikke
kan veere sikker pa om tekstens innhold er troverdig. Innspillene hans i samtalen kan antagelig
fare til dypere refleksjon og vurdering av tekstens troverdighet ogsa for andre elever. |
gruppesamtalen diskuterer elevene hvordan de kan vite om det som star i teksten er sant eller
ikke. De undersgker blant annet hvordan spesifikke ord pavirker setningsinnholdet (Maagerg
& Tannessen, 2006). Knut fokuserer pa hva spesifikke ord i teksten gjer med troverdigheten,
Kari lafter ogsa frem modale hjelpeverb, mens Kare virker noe usikker pa hvordan han skal
tolke tekstens fremstilling.

Knut: Vi kan ikke vite om det er sant, for ingen kan vite det sikkert, forskerne bare tror det. De ser
ganske bestemte ut, men ... Vi kan ikke vare helt sikre.

Kari: Det star jo at de kan og de tror

Knut: Ja nettopp, sa de er ikke helt sikre

Kére: Da har de skrevet teksten feil

Knut ser ut til & veere ganske sikker pa at leseren ikke helt kan stole pa at innholdet i teksten
stemmer, og han uttrykker forstaelse for at modale hjelpeverb kan pavirke tekstens
troverdighet, og han bekrefter Kari som ogsa legger merke til detaljer ved teksten, som
svekker troverdigheten. Janks (2010) papeker at forfatteren bevisst velger ord som far frem

det han gnsker a si, og det er detaljer som ordene tror og kan Knut og Kari oppdager, som
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viser at de leser mot teksten. Kares innspill kan tolkes som at han godtar at det som
presenteres i teksten, stemmer. Men nar forfatteren bruker ord som kan og tror, sa passer ikke
det inn med hans forestilling av tekstens troverdighet, og han konkluderer derfor med at
teksten er feil skrevet. Som Roe et al. (2018) presiserer, sa vil erfarne lesere kunne legge
merke til upresis eller motsetningsfylt informasjon i en tekst, mens andre lesere ikke vil se det

som en mulighet at forfatteren gir en usann fremstilling av virkeligheten.

Det kan se ut til at Kine har forstatt at tekstens detaljer kan ha pavirkning pa tekstens
troverdighet. | elevteksten svarer hun pa spersmalet om hvordan vi kan vite om det som star i

teksten er sant eller ikke.

Kine: “Vi kan vite om det er sant eller usant ved 4 lese teksten naye. Noen ganger kan det vere lett &
se om det er fakta, noen ganger kan det veere litt av en utfordring. Men hvis det ikke star en

grunn/beskrivelse i teksten, kan du nok tro det er usant™.

Kines svar gir ikke en vurdering av teksten, men ved a nevne at tekster ma leses ngye, og at
pastander ma begrunnes, er hun inne pa helt sentrale aspekt ved det a lese tekster kritisk. Hvis
man tenker som Lai (2011), Shanahan og Shanahan (2014) og Bailin et al. (1999), trenger
man ikke & se pa leseutviklingen som linear, men at alle kan lzere & lese kritisk, og at man kan
begynne med det tidlig. De tre nivaene Macken-Horarick (1998) presenterer, ma da veere til
stede samtidig. Pa den maten far elevene mulighet til & innta ulike perspektiver og reflektere
over det de har leert.

Funnene fra tekstanalyse viser at elevene vurderer tekstens troverdighet pa noe ulik mate.
Noen har fokus pa tekstens detaljer, og hvordan det pavirker meningsinnholdet i teksten, mens
andre bruker personlige opplevelser og erfaringer som vurderingsgrunnlag, som vist til
eksempel over, under kategorien delta i teksten. Elevene er unge, og har ikke fatt eksplisitt
undervisning i a bli tekstanalytikere enda. Det er derfor ikke opplagt at de skal klare &
analysere teksten uten stgtte fra leereren, og det er nettopp derfor lereren leder dem inn pa
sporet ved & undersgke hva spesifikke ord gjgr med teksten som helhet. Som Bailin et al.
(1999), Lai (2011) og Shanahan og Shanahan (2014) peker pa, har barn gode muligheter for a

leere Kkritisk tenkning.
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5.5 Oppsummering
Datadisplayet (figur 5) viser en oppsummering over funn i de fire kategoriene om hvordan de

fire elevene posisjonerer seg som Kritiske lesere av teksten «Mer smittsom om morgenen»
(Tjarve, 2017).

1. Knekker 2. Deltar i 3. Bruker 4. Analyserer
tekstkoden teksten teksten teksten
Kare | 1b - 3a -
Kine | 1a, 1b 2b 3a 4a
Kari | 1a, 1b 23, 2b 3a 4a
Knut | 1a, 1b 2a, 2b 3a 4a

(figur 5)

Funnene viser at elever pa 4.trinn viser forstaelse for at tekstens detaljer kan pavirke helheten.
Elevene skal, i falge PIRLS rammeverk, kunne utvise demmekraft og kritisk vurdere tekstens
form og innhold (Mullis & Martin, 2019b). | funnene fra datamaterialet for dette prosjektet
viser elever dgmmekraft ved a vurdere spraklige valg forfatteren har gjort, og hvordan dette
pavirker innholdet i teksten som troverdig. Noe som gar igjen i datamaterialet, er likevel at
elevene i liten grad begrunner svarene sine, og der det gjares, henviser noen elever til tekstens
detaljer, som 4 vise til at ordene kan og tror brukes. Noen elever bruker egne opplevelser og

erfaringer i sine begrunnelser, og viser til nar de selv har opplevd a bli syk i lgpet av degnet.

| studien undersgker jeg hvordan elevene posisjonerer seg som kritiske lesere, ved a studere
hvordan fire elever vurderer en teksts formal og troverdighet. Funnene i studien viser at
elevene posisjonerer seg som kritiske lesere i noe ulik grad og pa noe ulike mater. Kare leser
med teksten, og godtar teksten som en informativ tekst, som skal opplyse om nar pa degnet
man er mest sarbar for & bli smittet. Kare har nsermest en naiv tilnerming, der han ikke ser det
som en mulighet at forfatteren kan gi en presentasjon av virkeligheten som ikke stemmer (Roe
et al., 2018). Kari godtar ogsa teksten som en informativ tekst, men hun nevner pa et
tidspunkt at det i teksten star kan og tror, uten at hun utdyper det neermere, og tilneermer seg
derfor teksten til dels som tekstanalytiker. Kari bruker i stor grad personlige erfaringer og
opplevelser for a vurdere tekstens troverdighet. Kine starter med & vurdere teksten som

troverdig, men er apen for nye innfallsvinkler. Det virker som hun endrer sin forstaelse for, og
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vurdering av teksten, i lgpet av helklasse- og gruppesamtalen, og uttrykker forstaelse for at
tekstens detaljer er viktige for hvordan teksten fremstilles i sin helhet. Funnene viser at ogsa
Knut endrer mening om tekstens troverdighet underveis. | starten ser det ut til at han leser med
teksten og godtar tekstens fremstilling, men etter at dempere i teksten blir fremhevet stiller

han seg kritisk til om tekstens innhold er troverdig.

En hypotese jeg hadde, var at elevene ville knytte tekstens tema til den pagaende pandemien.
Det var et funn av at dette ble gjort, da Knut da uttrykker sin forstaelse av hvordan
koronaviruset smitter. En annen hypotese jeg hadde, var at elevene ikke ville stille s mange
sparsmal til tekstens innhold av seg selv, men at de kom til & svare pa spgrsmal der de ble
bedt om det. Dette viste seg a stemme, ettersom elevene svarte pa spgrsmal leereren stilte dem.
Det var kun et tilfelle av kritisk sparsmal til teksten, som omhandlet hvordan detaljer i teksten

pavirket hvordan innholdet i teksten ble fremstilt.

For leereren er det viktig a rette fokus mot hvilke spgrsmal som stilles. Dersom ikke de riktige
sparsmalene stilles, vil ikke elevene reflektere over de viktige, sentrale delene med teksten.
Elevene ma trenes pa a veere i stand til & mgte det tekstmangfoldet som er i samfunnet i dag,
og kunne vurdere formal og troverdighet i tekster, bade pa papir og digitalt. Sa a jobbe med
dette i skolen oppleves som nyttig og ngdvendig slik at elevene utvikler kritiske ferdigheter de

utvilsomt vil fa bruk for.

5.6 Videre arbeid
Til videre arbeid med kritisk literacy pa 4.trinn finner jeg at det kan veere hensiktsmessig med

systematisk arbeid, som ogsd Cummins og Stallmeyer-Gerard (2011) pekte pa. Jeg ser det
som ngdvendig a ha kontinuerlig arbeid med kritisk lesing, hvor gktene har tydelige mal. Og
som Swain (2010) viser til, kan veiledet lesing vaere en lur mate a tilneerme seg tekster pa med
feerre elever om gangen. Min studie viser at undervisningen videre kan fokusere pa at elevene
bruker strategier for a kontrollere sin egen forstaelse, som a sparre om hjelp nar de ikke
forstar ord og begreper, som Bailin et al. (1999), hevder er sentralt i kritisk tenkning. Bailin et
al. (1999) viser ogsa til at kritisk tenkning innebeerer at elevene vurderer ulike alternativer for
de lander pa en lgsning, noe jeg finner at to elever i min studie gjer. Disse elevene endrer
mening om tekstens troverdighet underveis i undervisningsgkta, noe som kan tyde pa at
samtale og refleksjoner rundt tekstens formal og troverdighet har pavirket hvordan elevene

vurderer den. Undervisningen min ma fortsette med & ha fokus pa a utvide elevenes ordforrad,
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slik at de kan gi mer presise forklaringer og beskrivelser. Nar elevene begynner pa
mellomtrinnet er et naturlig steg videre ogsa a leere elevene strategier for hvordan de kan gi
saklige begrunnelser med utgangspunkt i tekster og fag, i tillegg til personlige erfaringer. Pa
den maten kan elevene bevisstgjegres rundt hvorfor de mener noe, og andre mener noe annet,

og ved a bruke saklige argumenter, fa mulighet til & endre mening.

Dersom jeg skulle gjennomfart et lignende undervisningsopplegg pa nytt, ville jeg i starre
grad brukt tid pa a stette og veilede elevene i a aktivere forkunnskaper om tekstens tema.
Funnene viser at en elev verken bruker bakgrunnskunnskap eller egne erfaringer for a delta i
teksten, sa jeg kunne eksplisitt spurt etter elevenes kunnskap om smitte, og hvilke erfaringer
de har med a bli smittet og a vere syk. Selv om det virker som elevene fikk leeringsutbytte av
undervisningsopplegget slik det var, ville muligens aktivering av forkunnskaper bidratt til &
lafte frem mer av elevenes opplevelser, erfaringer og bakgrunnskunnskaper om sykdom og
smitte. Som laerer ma jeg fortsette a stille elevene gode sparsmal som far dem til a reflektere
over tekstens avsender, stemmer i teksten, vurdere teksters formal og troverdighet, og
reflektere over dem pa ulike mater, samtidig som elevene far modellert hvilke sparsmal de

selv ber stille til tekster i selvstendig lesing (Jf. Roe et al., 2018).

Elevene som deltok i prosjektet er vante med a bruke lerebgker i undervisningen, men de er
heller ikke fremmed for at det suppleres med andre tekster i noen fag. Ettersom jeg kjenner
elevene, vet jeg av erfaring av tekster utenom leereboka ofte kan virke motiverende og skape
nysgjerrighet. A bruke en tekst utenom lzereboka til dette prosjektet, vil jeg tro pavirket
elevene til a veere mer apne for kritisk refleksjon, da mange anser leereboka som faktabok,
hvor det ikke er naturlig a stille spgrsmal, vere kritisk til og reflektere over innholdet (Bakken
og Andersson-Bakken, 2016). Jeg ser verdien av a jobbe med dagsaktuelle og autentiske

tekster i undervisningen, som elevene gjerne mgter i hverdagslige situasjoner.

Jeg opplevde modellen til Freebody og Luke (1999, 2003) som et egnet verktgy a bruke som
analysemodell til min studie. Ved & bruke modellen fikk jeg oversikt over ulike leseroller
elevene inntar nar de tilnermer seg en tekst, og hvordan de ulike rollene pavirker og er
avhengig av hverandre for a forsta teksten som helhet. Til en annen gang ville jeg brukt
modellen i stgrre grad ogsa for a planlegge undervisningsopplegget, og pa den maten gitt mer

stgtte til at elevene kunne innta de ulike rollene i mgte med teksten.
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Selv om det er gjennomfart studier i kritisk literacy internasjonalt, er det behov for mer
forskning pa dette emnet. Det er lite forskning pa kritisk literacy i Norge, og na som kritisk
tenkning har fatt en sentral plass i leereplanen (Kunnskapsdepartementet, 2017;
Utdanningsdirektoratet, 2020) er det behov for mer kunnskap om hvordan denne ferdigheten
skal arbeides med i elevenes opplering. For at lzerere skal kunne gi ngdvendig statte til
elevene er det behov for mer forskning som kan fortelle noe om hvordan denne opplaringen

kan skje pa best mulig mate.

6. Avslutning
Forskning viser at alle mennesker kan leere & tenke kritisk og at denne undervisningen gjerne

kan starte tidlig (Lai, 2011). Stortingsmelding 28 framhever at elevene i fremtiden i sterre
grad ma lere a vurdere kunnskap pa en selvstendig mate fordi tilgangen pa tekster er mye
starre i et digitalt samfunn. Det krever oppgvelse i kritisk dsmmekraft. Kritisk tenking er
derfor skrevet inn som en sentral del av Fagfornyelsen (Kunnskapsdepartementet, 2017;
Utdanningsdirektoratet, 2020). Men hvordan larerne kan operasjonalisere arbeidet med
kritisk tenking og tilneerming til tekst er i liten grad tematisert. Med bakgrunn i forskning som
viser at elevene har (for stor) tillit til tekstene de mgter (Wineburg, 2011), kan ha problemer
med a skille reklame fra informasjon (Roe et al., 2018) eller ikke forstar teksters formal
(Franes og Weyergang, 2020) er det tydelig behov for a starte arbeidet med a styrke elevenes
kritiske tilnaerming til tekst tidlig i utdanningslgpet.

Det teoretiske rammeverket jeg brukte til studien belyste noe av kompleksiteten som ligger i
hva kritiske ferdigheter faktisk handler om (Janks, 2010, 2014; Shanahan & Shanahan, 2008,
2014), hvem som kan tilegne seg kritiske ferdigheter (Bailin et al., 1999; Lai, 2011; Mullis &
Martin, 2019b) og hvordan man kan jobbe for a fremme og utvikle kritiske ferdigheter hos
elever (Blikstad-Balas, 2016; Ciuffetelli, 2018; Freebody & Luke, 1999, 2003; Luke, 2014,
Roe, 2017; Roe et al., 2018; Veum & Skovholt, 2020). Funnene fra forskningen i denne
studien viste at elevene benyttet bakgrunnskunnskaper, som er viktig, men ikke nok. Man ma
ogsa ha fagspesifikke strategier for a kunne posisjonere seg som tekstanalytiker (Shanahan &
Shanahan, 2014). Tekstene lerere bruker i undervisningen ma ikke presentere informasjon
som absolutt, men ogsa bruke ord som for eksempel dempere. Da far elevene mulighet til &

undersgke hvordan kunnskap blir konstruert og fremstilt i tekster, og de kan kritisk vurdere
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ordvalg, forfatterens perspektiv og hva teksten eventuelt ikke sier noe om. Videre ma elevene

leere & begrunne meningene sine og ha belegg for argumentene de kommer med.

For a forsta hensikten med gkt fokus pa arbeid med kritiske ferdigheter i skolen, mener jeg
man ma forsta hva denne ferdigheten faktisk inneberer. Det har jeg prevd a vise til i denne
studien ved & henvise til relevant forskning og teoretiske rammeverk, som forteller noe om
kritisk tenkning, kritisk literacy og kritisk lesing. Jeg mener denne studien kan utfordre noen
leereres utsagn i faggrupper pa Facebook, som antyder at kritisk tenkning er for komplisert, og
ikke ngdvendig for yngre elever. Og tror at dersom lzerere far mer kunnskap om emnet vil de

ogsa forsta verdien av at dette jobbes med allerede fra smatrinnet i skolen.
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Vedlegg 1: Teksten «Mer smittsom om morgenen» oversatt til bokmal

Mer smittsom om morgenen

Det er starre risiko for at du blir syk om du blir utsatt for smitte pa morgenen enn
senere pa dagen.

Avlirene Inman Tjerve = Publisert 24.11.2017 = Oppdatert 23.01.2020 Del =<¢ Lastned &,

e '4”'

Forskerne tror at dagnrytmen var bestemmer hvor sarbare cellene vare er mot smitte.
lllustrasjon: Melkeveien designkontor

Tiden pa dggnet kan pavirke hvor lett du blir smittet av sykdom. Forsgk med dyr og
cellekulturer fra mennesker viser at nar smitten skjer om morgenen, kan det dannes
opptil ti ganger flere virus enn nar smitten skjer senere pa dagen. Dette gir en mye
starre risiko for & bli syk.

Dggnrytmen bestemmer

Forskerne tror at dette kan komme av at dggnrytmen var bestemmer hvor sarbare
cellene vare er mot smitte. Cellene i immunapparatet varierer nemlig gjennom dagnet
i takt med kroppens indre klokke. Dette betyr at den tiden pa dggnet vi blir utsatt for
smitte, avgjer hvor sannsynlig det er at vi faktisk blir syke. Det betyr ogsa at den tiden
pa dggnet vi far en vaksine, bestemmer hvor effektiv vaksinen er.

Mindre smitte om ettermiddagen

Under sykdomsepidemier kan dette ogsa bli viktig. Folk kan for eksempel bli radet til
a holde seg hjemme til utpa dagen, da sjansen for smitte kan veere bare en tidel sa
stor som om morgenen. Folk som jobber skift, og andre som har en dggnrytme som
av ulike arsaker er forstyrra, er ogsa spesielt utsatt og ma vaere ekstra forsiktige.

Teksten er hentet fra https://www.nysgjerrigper.no/bladet/2017-3/meir-smittsam-om-morgonen/
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Vedlegg 2: Stgtteark med begrepsforklaringer

Forklaring av begreper

BEGREP BETYDNING

Risiko A ta en sjanse. Noe kan skje som har konsekvenser

Bli utsatt for Vere i en situasjon hvor det er mulig a bli smittet

smitte

Dggnrytme Hva kroppen gjgr i lgpet av et dggn (sove, ga pa
skole/jobb, spise, veere i aktivitet, veere i ro)

Sarbar Handler om fglsomhet, og hvor pavirket vi blir av
noe

Celler Alt som lever er bygget opp av bittesma celler

Cellekultur Celler som tas ut av noe levende og forskes pa

A danne Noe blir laget

Forskere Noen som prgver finne svar pa ting vi ikke vet sa
mye om

Immunapparat Kroppens beskyttelse for virus og bakterier

Vaksine Hjelper immunapparatet til 4 beskytte mot sykdom

Sykdomsepidemi | Nar veldig mange er smittet flere steder

En tidel Ti ganger mindre enn

Jobbe skift At du bytter pa a jobbe pa dagen, kvelden og natten
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Vedlegg 3: Mal for observasjonsskjema brukt til gruppesamtalen

Observasjonsskjema gruppesamtale

Hvem sier noe? | Hva blir sagt?

Kode

Kommentar

Avsluttende kommentarer - andre observasjoner
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Vedlegg 4: NSD — Vurdering av prosjektet

8 Skriv ut

NSD sin vurdering

Prosjekttittel
Kritisk tilnarming til tekst pa 4.trinn

Referansenummer
934016

Registrert
02.11.2020 av Marie Hollesli - m hollesk@stud.uis.no

Behandlingsansvarlig institusjon
Universitetet i Stavanger / Fakultet for utdanningsvitenskap og humaniora / Nasjonalt senter for leseopplarning og leseforskning

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)
Torll Frafjord Hoem, toril fhoem@uis.no, tif 51833252

Type prosjekt
Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student
Marie Hellesh, marie hollesli@stavangerskolen.no, tf: 91318596

Prosjektperiode
17.08.2020 - 31.05.2021

Status
01,12.2020 - Vurdert

Vurdering (1)

01.12.2020 - Vurdert
Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vaere i samsvar med persanvernlovgivningen sa fremt den
gjennomfares | trdd med det som er dokumentert | meldeskjemaet den 01.12,2020 med vediegg, samt | meldingsdialogen mellom

innmelder og NSD. Behandlingen kan starte.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER
Dersom det skjer vesentlige endringer | behandlingen av personopplysninger, kan det vaere nedvendig & melde dette tl NSD ved &
oppdatere meldeskjemaet. For du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til 3 lese om hvilke type endringer det er nedvendig 3

melde:
https//www.nsd no/personverntjenester/fylle-ut-meldeskjema-for-personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema

Du ma vente pa svar fra NSD fer endringen gjennomferes,

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 31.05.2021.

LOVLIG GRUNNLAG
Progjektet vil innhente samtykke fra foresatte til behandlingen av personopplysninger om barna/elevene. Var vurdering er at prosjektet
legger opp il et samtykke | samsvar med kravene i art. 4 og 7, ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som

kan dokumenteres, og som foresatte kan trekke tilbake.

Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed vaere foresattes samtykke, ji. persorvernforordningen art. & nr. 1 bokstav a,

PERSONVERMNPRINSIPPER
NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil felge prinsippene | persarvernforordningen om:

- lovlighet, rettferdighet og dpenhat (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende informasjon om og samtykker til behandlingen
- formdlsbegrensning (art. 5.1 bj, ved at persenopplysninger samiles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og berettigede formal, og ikke
viderebehandles til nye ulorerlige formdl

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

- lagringsbegrensning (art. 5.1 &), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn nedvendig for & oppfylle formdlet
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DE REGIS IRERIES REI HGHEIER
Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha felgende rettigheter; dpenhet (art. 12), informasjon (art. 13), innsyn (art.
15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18), underretning (art. 19), dataportabilitet {art. 20).,

NSD vurderer at informasjonen som de registrerte og deres foresatte vil motta oppfyller lovens krav til form og innhold, jf. art, 12.1 og
art. 13,

Vi minner om at hvis en registrert/foresatt tar kontakt om sine/barnets rettigheter, har behandiingsansvarlig institusjon plikt til & svare
innen en maned,

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER

NSD legger til grunn at behandlingen oppfyfler kravene | personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d), integritet og konfidensiafitet
{art. 5.1. f} og sikkerhet (art. 32).

For A forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere falge interne retningslinjer og eventuelt ridfere dere med behandlingsansvarfig
institusjon,

OPPFOALGING AV PROSIEKTET
NSD vil falge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandiingen av personopplysningene er avsluttet.

Lykke til med prosjektet!

Kontaktperson hos NSD: Simon Gogl
Tif. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)
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Vedlegg 5: NSD — meldingslogg

Minside / Kritisk tilnarming 5l tekst pd 41ann / Meldeskjema 934016

Kritisk tilnaerming til tekst pa 4.trinn

Referanse
934016

Status
Wurdert

[ ) (= virss |

Skriv melding her. Vaer oppmerksom pd at meldingen du skriver blir synlig for din institusjon | Meldingsarkivet og alle som fir delt
tilgang til prosjektet ditt.

Sluttvurdering (planlagt)

31.05.2021 0200

Melding
01.12.2020 0319

Det innsendte meldeskiemaet med referansekode 934016 er nd vurdert av NSD,
Falgende vurdering er gitt:

Det er vir vurdening at behandlingen av personopplysninger | prosjektet vil vaere i samsvar med
personvernlovgivringen sa fremt den giennomifares | trdd med det som er dokumentert | meldeskjemaet den
01.12.2020 med vedlegg, samt i meldingsdialogen mellom innmelder og NSD. Behandlingen kan starte.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vaere nadvendig 3 melde dette
til NSD ved & oppdatere meldeskjemaet. Far du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til i lese om hvilke type
endringer det er nadvendig & melde:
nsd.no/personvemtjenester/fyile-ut-meldeskjema-for-personopplysning er/melde-endring er-i-meldeskema

Du md vente pé svar fra NSD far endringen gjennomfares.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 31,05.2021.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra foresatte til behandlingen av personopplysninger om bama/elevene. Var
vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 0g 7, ved at det er en frivillig,
spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres, og som foresatte kan treicke tilbake

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

PERSONVERNPRINSIPPER
NSD vurderer at den planiagte behandlingen av personopplysninger vil felge prinsippene i personvernforordningen

om:
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- loviighet, rettferdighet og dpenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte fir tilfredsstillende informasjon om og samtykker
til behandlingen

- formélsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifike, uttrykkelig angitte og
berettigede formal, og ikke viderebehandles til nye uforenlige formal

- dataminimering (art, 5.1 ¢), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og nadvendige for

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

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

S lenge de registrerte kan identifiseres | datamatenialet vil de ha falgende rettigheter: apenhet (art. 12), informasjon
(art. 13), innsyn {art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18), underretning (art. 19), dataportabiltet
(art 20).

NSD vurderer at informasjonen som de registrerte og deres foresatte vil motta oppfyller lovens krav til form og
innhold, jf. art, 12.1 og art. 13.

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

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER
NSD legger ti grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d), integritet
og konfidensialitet (art. 5.1. 1) og sikkerhet (art. 32).

For & forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere faige interne retningslinjer og eventuelt radfare dere med
behandlingsansvarlig institusjon.

OPPF@LGING AV PROSJEXTET
NSD vil felge opp ved planiagt avslutning for 4 avidare om behandlingen av personopplysningene er avsiuttet.

Lykke til med prosjektet!

Kontaktperson hos NSD: Simon Gogl
TH. Personverntjenester. 55 58 21 17 (tast 1)

Melding fra Simon Gogl

01,12.2020 0917
Hei Marie,

Ang. punkt 1: Ja, det hares ut som en god lesning!

Mvh,
Simon Gogl

Melding

30.11.2020 1938
Kvittering pa at meldeskjema med referansekode 934016 er innsendt og mottatt.

Melding fra Marie Hallesli
30.11.2020 19:35

Hei, og takk for svar!

Noen sparsmil og kommentarer.

(1): Det kan absolutt vaere en lasning at observataren ikke noterer navn pa elevene som kommer med innspill, men er
det mulig 3 bruke "kodenavn'? Da mener jeg f.eks. om observataren kan notere hva elev *1c” sier (som sitter pi rekie
1, tredje stol)? Slik at jeg pa den maten likevel far en oversikt over hvermn som har sagt hva? A fa med hva
prosjektdeltakerene sier vil vaere et poeng med observasjonen, 53 skal elevene ha gruppesamtaler hvor jeg vil sette

labe b ade ot cmmn mm meimnn o dat de meidion b Lo mbvsam msne ddom mmanmen sabis? PV abmenn 4,
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ikke vite hvem prosjektdeltakerne er.

(2) : Jeg har skrevet det inn | informasjonsskrivet under "Personvern - Hvordan bruker jeg tekstene”, Og har lastet opp
ny versjon | seknaden.

(3): Det er avidart med skolen at jeg vil gjennomfare en forskningsstudie pa 4.trinn.

Mvh Marie Hoellesh

Melding

30.11.2020 1437
Det innsendte meldeskjemaet med referansekode 934016 md kompletteres for at NSD kan fortsette vurderingen.

Nar du har giort oppdateringene i skjemaet, ma du ga til siden "send Inn” og trykke “bekreft innsending”.

Dersom du har ytterligere kommentarer eller sparsmal kan du skrive en melding | dialogfeltet over og trykke “send
melding”

Felgende kommentar er gitt av NSDs personvernridgiver.

Hei Marie,

Jeq er raddgiveren for prosjektet ditt og har nd gjort en farste gjennomgang av meldeskjemaet ditt. Jeg har noen fa
kammentarer og innspill:

(1) Hvis observateren fir tilgang til personopplysainger vil hen bli en databehandler i prosjektet og det mj foreligge
en avtale meliom din kollega og UiS. Dette kan man unnga ved 3 ikke registrere personopplysninger under
observasjonen. Hvis altsd kollegaen din ikke noterer elevenes navn, hvis det blir altsa ikke registrert hvem som har
sagt hva, er det ingen behandling av personopplysninger. Kan det vaere en lasning? Jeg antar at det blir ogsa enklere
for kollegaen din som da ikke trenger 3 ha oversikt over hvem som er prosjektdeltaker og hvem som ikke er det,

(2} | informasjonsskrivet ditt ber du pdpeke din dobbeltrolle som forsker og lerer. Du bar understreke at du skiller
mellom disse rollene og at du har taushetsplikt bide som laerer og som forsker. Opplysninger om enkelte elever som
du f.eks. har fitt vite i din rolle som lerer kan du ikice uten videre bruke i forskningen din og omvendt.

(3) Vi forutsetter at opplegget er avilant med skolen,

Kan du sende meg en kort tilbakemelding pd om jeqg har farstatt det riktig og kan du laste opp et oppdatert
informasjonsskriv? Jeg forbereder vurdering og kan sende den med en gang nér jeg har fatt meldeskjemaet i retur,

Det er bare til i ta kontakt dersom du lurer pd noe. Du kan sende melding | meldingsdialogen via minside.nsd.no eller
via "Meldinger”-knappen averst | meldeskjemaet.

Med vennlig hilsen,

Simon Gogl
Senicrradgiver

Meiding

02.11.2020 1626
Kvittering pd at meldeskjema med referansekode 934016 er innsendt og mattatt,
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Vedlegg 6: Samtykkeskjema

Vil du delta i forskningsprosjektet

«Kritisk tilnarming til tekst»

Dette er en foresparsel om deltakelse i et masterprosjekt der formalet er & undersgke hvordan
elever pa 4.trinn tilnaeermer seg tekster kritisk. | dette skrivet gir jeg deg informasjon om
malene for prosjektet og hva deltakelsen vil innebzre for ditt barn.

Formal

Mitt navn er Marie Hagllesli, og ved siden av a veere leerer pa 4.trinn ved Lassa skole, studerer
jeg ved Universitetet i Stavanger pa studiet Laererspesialist i norsk med vekt pa lesing og
skriving. Innevarende studiear skal jeg skrive masteroppgaven min.

Kritisk tenkning har ved den nye lzereplanen fra 2020 fatt et serlig fokus i elevenes
opplering. | norskfaget er et av kjerneelementene kritisk tilnzerming til tekst, som blant annet
innebaerer at elevene skal mgate tekster med en viss motstand for & kunne gjenkjenne
underliggende holdninger og motiver. Elevene i 4.klasse skal derfor gve pa a utvikle kritiske
ferdigheter, og gjennom dette prosjektet haper jeg a fa innsikt i hvordan elevene har kritisk
tilneerming til saktekster. Etter & ha jobbet med a lese tekster kritisk felles i klassen gnsker jeg
a studere hvordan elevene gir uttrykk for tekstforstaelse. Gjennom undervisningen vil elevene
mgte ulike saktekster fra Aftenposten jr. og Framtida junior, som handler om dagsaktuelle
problemstillinger. I etterkant av lesing vil jeg samle inn korte elevtekster hvor elevene blir
bedt om & notere sine refleksjoner om tekstens troverdighet og formal.

Forskningssparsmalet jeg skal besvare er Pa hvilken mate kan veiledet lesing statte elever i
kritisk & vurdere teksters troverdighet og formal?

Hva innebarer deltakelsen i studien?

Studien innebarer at det gjennomfares et ordinzrt undervisningsopplegg i norskfaget med
fokus pa & oppeve 4 .klassingers kritiske tilnarming til saktekster. Helt konkret vil elevene
jobbe med a forsta teksters formal og troverdighet. Vi starter med hgytlesing og samtale i
helklasse og fortsetter i grupper, far elevene responderer individuelt pa spgrsmal til tekstene.
En observater (kollega) noterer elevenes eventuelle innspill, kommentarer eller spgrsmal.
Observasjonsnotater vil sammen med elevenes refleksjonstekster vil dermed utgjere
materialet i masterstudien. Med utgangspunkt i de som samtykker til & delta i studien vil det
bli foretatt en avgrensning av materialet. Alt datamateriell vil bli avidentifisert og elevene vil
fa fiktive navn, slik at det ikke vil veere mulig & identifisere enkeltpersoner. Det vil ikke
innebare noe ekstra arbeid eller noe form for kunnskapstest for de elevene som deltar.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Ansvarlig for forskningsprosjektet er fakultet for Utdanningsvitenskap og humaniora /
Nasjonalt senter for leseopplaering og leseforskning ved Universitetet i Stavanger. Veileder
for prosjektet er Toril Frafjord Hoem.

Det er frivillig & delta
Det er frivillig a delta i prosjektet. Hvis dere sammen med deres barn velger at barnet kan

72



delta, kan dere nar som helst trekke samtykket tilbake uten a oppgi noen grunn. Det vil ikke
ha noen negative konsekvenser for barnet deres hvis dere ikke vil delta eller dersom dere
senere velger a trekke samtykket tilbake. Dersom noen ikke gnsker a delta i masterprosjektet,
tar de fortsatt del i undervisningsopplegget, men barnets elevtekst vil ikke bli brukt i studien.

Personvern - Hvordan bruker jeg tekstene

Jeg vil bare bruke datamaterialet til det formalet som er beskrevet i dette skrivet, og det er kun
observatgren, veileder og jeg som har tilgang til materialet. Elevenes skriver sine
refleksjonstekster i skrivebgkene, og jeg vil ta kopi av de tekstene som brukes i studien.
Kopiene makuleres og observasjonsnotatene slettes nar studien er over. Prosjektet avsluttes
etter planen 31.mai 2021.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler personopplysninger om deg basert pa ditt samtykke. P& oppdrag fra
Universitetet i Stavanger har NSD — Norsk Senter for forskningsdata AS vurdert at
behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med
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