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Kapittel 7

A lese kritisk: Elevers
vurderinger av teksters
troverdighet og palitelighet

CECILIE WEYERGANG OG TOVE STJERN FRONES

SAMMENDRAG | dette kapitlet avklarer vi begrepet kritisk leseforstdelse og under-
sgker hvordan elevenes evne til & lese kritisk males i PISA 2018 og nasjonale leseprover.
Vi finner at flertallet av elevene verken foretar reelle vurderinger av teksters troverdig-
het eller begrunner standpunktene sine. Under halvparten av norske elever rapporterer
at de har lzert & foreta slike vurderinger pé skolen. Det er grunn til & sperre om norske

elevers kritiske lesekompetanse i for stor grad overlates til hva de leerer hjemme.
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ABSTRACT Inthis chapter, we clarify the critical reading term and investigate how stu-
dents’ critical reading skills are assessed in PISA 2018 and in the national reading tests.
Most of the students neither perform true evaluations of the trustworthiness of texts,
nor state the reasons for their viewpoint. Less than half of the Norwegian students
reported they have learned how to perform evaluations at school. We ask if critical rea-
ding competency amongst Norwegian students is being left to home literacy too much.
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KAPITTEL 7. A LESE KRITISK: ELEVERS VURDERINGER AV TEKSTERS TROVERDIGHET OG PALITELIGHET

INNLEDNING

Kritisk lesing framheves i rammeverket for PISA 2018 og gjenspeiler at denne
delen av lesekompetansen er helt nadvendig for & kunne fungere og delta i sam-
funnets tekstpraksiser (Weyergang & Magnusson, 2020, kapittel 3 i denne antolo-
gien). Sammenlignet med tidligere undersgkelser kommer denne forsterkede
vektleggingen fram bade i definisjonen av lesekompetanse, nye teksttyper i prov-
en og en utdyping av de ulike leseprosessene. I dag er det nerliggende & knytte
kritisk lesing til kompetanse i & vurdere troverdighet og palitelighet i ulike tekster.
I en verden der alle kan gjore tekster offentlige og der falske nyheter florerer, er
det en forutsetning & ha verktoy for & kunne bedemme hvorvidt noe er riktig og
gyldig, dette perspektivet er ogsa framhevet i PISA-undersekelsen. Resultater fra
bade lesepraven og fra sperreskjemaet i PISA 2018 viser at elever mangler strate-
gier for & vurdere paliteligheten i ulike tekster. Dette er en kompetanse som er
sveert nedvendig nar elever i dag méa forholde seg til store mengder med informa-
sjon, og spesielt 1 tilknytning til nettlesing. Vi presenterer noen av resultatene og
gjor didaktiske refleksjoner over hvordan leerere kan nerme seg denne type leseut-
fordringer. Forst redegjor vi for ulike teoretiske perspektiver som kan belyse
begrepet kritisk lesing. Enkelte teoretiske retninger kan gi en forstéelse av at kri-
tisk lesing forst og fremst handler om & avslere feil, usannheter eller en forfatters
skjulte agenda. Vi vil vise til teori som kan utvide denne forstaelsen. Kritisk lesing
knyttes ogsa ofte til erfarne og sterke lesere, og flere teoretiske perspektiver
beskriver kunnskap om verden som en forutsetning for & kunne gjore kritiske
refleksjoner. Vi vil presentere kritisk lesing som en analytisk metode der leseren
har en bevissthet om hvilke spersmal som er relevante a stille til ulike tekster.

KRITISK LESING OG FORNYELSEN AV KUNNSKAPSLOFTET
2020

I kapittel 3 i denne antologien viser Weyergang og Magnusson (2020) til at lese-
opplaring og lesekompetanse har fatt en styrket posisjon i de seneste norske leere-
planene. Det & kunne lese er en forutsetning for & leere i alle fag. I Kunnskapsloftet
fra 2006 ble lesing definert som en grunnleggende ferdighet i alle fag. Evnen til &
kunne reflektere over teksters form og innhold og gjere kritiske vurderinger av
ulike tekster ble framhevet bade i beskrivelsene av lesing som grunnleggende fer-
dighet og i kompetansemal i ulike fag. I LK20 er kritisk tenkning og lesing loftet
fram i leereplanverkets overordnede del og definert som en del av opplaringens
verdigrunnlag. Her heter det blant annet at
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Skolen skal bidra til at elevene blir nysgjerrige og stiller spersmal, og utvikler
vitenskapelig og kritisk tenkning [...]. Kritisk og vitenskapelig tenkning inne-
baerer & bruke fornuften pé en undersgkende og systematisk mate i mote med
[...] fenomener, ytringer og kunnskapsformer (...) Elevene skal kunne vurdere
ulike kilder til kunnskap og tenke kritisk om hvordan kunnskap utvikles.
(Kunnskapsdepartementet, 2017)

Mye av kunnskapen elevene vil matte forsta og orientere seg i, bade i og utenfor
skolen, formidles gjennom tekster. Og en sentral del av det & kunne tenke kritisk
knytter seg til & lese kritisk. I de enkelte laereplanene for fag kommer kritisk lesing
til uttrykk i kompetansemalene. Det & kunne vurdere og reflektere over teksters
form og innhold pé en kritisk mate kan umiddelbart oppfattes som en sveert kom-
pleks kognitiv ferdighet som forst og fremst er knyttet til sterke og eldre elever.
Men ifelge LK20 skal elever i lopet av barneskolen kunne nerme seg tekst pa en
kritisk og reflektert mate. I leereplanen for samfunnsfag (Utdanningsdirektoratet,
2019a) heter det for eksempel at elevene skal kunne

D samtale om hvordan ulike kilder, inkludert kart, kan gi informasjon om sam-
funnsfaglige spersmal (etter 2. trinn)

» utforske og presentere samfunnsfaglige spersmal, seke etter informasjon i
ulike kilder og vurdere hvor nyttig informasjonen er til & belyse spersmélene
(etter 4. trinn)

D presentere en aktuell nyhetssak og reflektere over forskjeller mellom fakta,
meninger og kommersiell bodskap i mediebildet (etter 7. trinn)

I leereplanen for norsk (Utdanningsdirektoratet, 2019b) heter det at elevene skal
kunne

D samtale om forskjellen mellom meninger og fakta i tekster (etter 4. trinn)
D orientere seg i faglige kilder pé bibliotek og digitalt, vurdere hvor palitelige
kildene er, og vise til kilder i egne tekster (etter 7. trinn)

Innenfor naturfag beskrives lesing som grunnleggende ferdighet slik: «Lesing i
naturfag inneberer & utforske, identifisere, tolke og bruke informasjon fra ulike
teksttyper og vurdere kritisk hvordan naturvitenskapelig informasjon framstilles
og brukes i argumenter.» I leereplanen for KRLE heter det at lesing i KLRE inne-
barer & sammenligne og systematisere informasjon og vurdere kilder kritisk.
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HVA ER KRITISK LESING?

Resultatene fra PISA-undersgkelsen som presenteres i dette kapitlet, vil forst og
fremst knytte seg til oppgaver som maler elevenes evne til 4 vurdere palitelighet
og troverdighet. Det er krevende & holde begrepene troverdighet og pélitelighet fra
hverandre, men List og Alexander (2018) bidrar med en klargjering av dem. Palit-
elighet knytter seg til vurderinger av teksters innhold ved at leseren evaluerer
maten informasjonen er presentert pa, og om den framstar som gyldig og plau-
sibel. Vurderinger av troverdighet baserer seg i storre grad pé at leseren evaluerer
kildeinformasjon og stiller spersmél om hvem som har skrevet teksten, og hvor
den er publisert. Vurderinger av palitelighet og troverdighet henger likevel
sammen og er svert ofte overlappende (List & Alexander, 2018). Skal man trene
elevene i en slik kompetanse, holder det ikke & stille dem sporsmaélet «Kan vi
egentlig stole pa denne informasjonen?». Elever ma vite Avorfor de kan eller ikke
kan stole pa tekstene de leser, og de ma fé kjennskap til hvilke strategier og spars-
mal de kan stille som vil hjelpe dem til & gjore gode vurderinger. Dette forutsetter
en kritisk tilneerming til tekster. «Kritisk» kommer fra det greske krinein, som
betyr «a skjelne». Ifelge Det Norske Akademisk ordbok vil det & vaere kritisk si at
man forholder seg skeptisk, granskende eller prevende til noe. Ryen, Josok,
Jegstad og Sandvik (2019) definerer kritisk tenkning som evnen til & kunne bruke
rasjonaliteten pa en selvstendig og undersekende méte for & kunne forsta og iden-
tifisere hvilke premisser som ligger bak ulike péstander. Denne definisjonen kan
ogsé benyttes for & definere kritisk lesing. Skovholt og Veum definerer kritisk
lesing i vid forstand som det & bli bevisst pa og stille spersmal ved hvordan
mening blir skapt gjennom semiotiske ressurser som verbalsprék, bilder, tabeller,
figurer og typografi. De framhever ogsa at kritisk lesing ikke utelukkende handler
om kildekritikk. En slik definisjon gjor elevene til mottakere, uten & framheve at
de ogsa er akterer. Den kritiske eleven méa vaere aktiv og i stand til & stille sparsmaél
og utfordre eksisterende tekster (Skovholt & Veum, 2014, 2020).

Det er neerliggende & ta utgangspunkt i studier innenfor critical literacy-tradisjo-
nen for a neerme seg hva kritisk lesing kan innebaere. Utgangspunktet for denne teo-
retiske retningen er at alle tekster kun er representasjoner av virkeligheten og alltid
et resultat av tekstskaperens valg. Tekster kan pa den maten aldri helt og fullt ut vise
virkeligheten slik den er. For & forsté tekster ma leseren bade innta forfatterens per-
spektiv og akseptere de premissene han eller hun legger til grunn for sin presenta-
sjon av virkeligheten. Samtidig mé leseren kunne gi teksten motstand og innse at
den kun er en selektiv versjon av verden. For & kunne gjore dette ma leseren evne a
std utenfor teksten, dekonstruere meningsinnholdet og sperre seg om det som pre-
senteres i teksten, kunne ha blitt formidlet pa en annen méte (Janks, 2010, 2019).
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Critical literacy er et bredt felt, og det finnes ulike retninger innenfor
forskningstradisjonen. Lewison, Flint og van Sluys (2002) har gjennomgatt ulike
definisjoner av critical literacy som har vert brukt i forskningslitteraturen, og
samlet disse definisjonene i fire dimensjoner som kan beskrive hva begrepet inne-
baerer. Dimensjonene mé ikke sees som adskilt, men belyser begrepet fra ulike
vinkler. Critical literacy handler om & utfordre det vi ofte tar for gitt, for eksempel
ved a registrere hvordan tekster og sprak spiller pé stereotypier og er med pé a
viderefare tankemenstrene vare. Begrepet knytter seg ogsa til & kunne se en sak
eller et fenomen fra ulike vinkler og innta ulike stésteder. Dette innebzerer & regis-
trere de ulike stemmene som far komme til uttrykk i en tekst, vurdere hvorfor
akkurat disse stemmene er tatt med, identifisere hvem som ikke far komme til
uttrykk, og reflektere over hvordan teksten kunne ha sett annerledes ut dersom
andre personer fikk uttale seg. Videre innebeerer critical literacy at vi bevisstgjeres
pa forholdet mellom sprak og makt, og at vi kan avslere hvordan sprék blir brukt
for & opprettholde makt. Den siste dimensjonen handler om at individer selv tar
ansvar for 4 endre etablerte strukturer og maktrelasjoner, og at de selv bruker
skriving og tekstproduksjon til & utfordre det vi tar for gitt (Lewison, Flint & van
Sleuys, 2002; Lewison, Leland & Harste, 2015).

Et viktig utgangspunkt for & lese kritisk er antakelsen om at spraket ikke er noy-
tralt. Den franske filosofen og idéhistorikeren Michel Foucault var opptatt av for-
holdet mellom kunnskap og makt og framhevet at spraket fungerer konstruktivt,
det vil si at verden konstrueres av spraket, av diskursen (Skovholt & Veum, 2014,
s. 34). Den kritiske diskursanalysen (critical discourse analysis, CDA) har veert et
sentralt utgangspunkt for arbeid med critical literacy, og Norman Fairclough
(1989) er en viktig bidragsyter til denne retningen der det framheves at alle tekster
er preget av samfunnskonteksten som de produseres i, samtidig som tekster bidrar
til & endre samfunnet (Skovholt & Veum, 2020, s. 18). Kritisk diskursanalyse har
til hensikt & vise hvordan mennesker gjennom sprakbruk bade bevisst og ubevisst
viderefarer tankemenstre som kan vare krenkende for enkelte grupper i samfun-
net. Dette bygger pa en forstéelse av at makt blir utfort og overfort gjennom sprak-
bruk og tekster. Kritisk diskursanalyse innebzarer refleksjon over hvorfor forfatte-
ren har gjort de valgene han har, hva som er det ideologiske grunnlaget for
valgene, og hvilke konsekvenser det kan fa. I kritisk diskursanalyse er hensikten
a synliggjore at framstillinger som tilsynelatende virker neytrale, alltid har ideo-
logiske implikasjoner (Skovholt & Veum, 2014; Skovholt & Veum, 2020; Grue,
2011). Tekster som tradisjonelt har blitt analysert innenfor kritisk diskursanalyse,
er typisk tekster som har et stort publikum og nar ut til mange akterer, slik som
medietekster og politiske tekster.



KAPITTEL 7. A LESE KRITISK: ELEVERS VURDERINGER AV TEKSTERS TROVERDIGHET OG PALITELIGHET

Kritisk lesing — & registrere at tekster bryter med de forventningene vi moter
dem med

Slik kritisk lesing kan forstas ut fra definisjonene innenfor critical literacy-tradisjo-
nen og kritisk diskursanalyse, er det lett & sitte igjen med den oppfatningen at det
spesielt er noen typer tekster som ber leses med et kritisk blikk. Er det slik at kritisk
lesing forst og fremst handler om & avslere en forfatters agenda ved & analysere
sprakbruk? Er det viktigste med kritisk lesing & kunne registrere at tekstskaperen
kommer med feilaktige pastander, eller bli bevisstgjort om at tekst og sprakbruk
uttrykker ulike maktrelasjoner? Er det kun Donald Trump sine twittermeldinger og
Sylvi Listhaug sine facebookinnlegg som skal leses kritisk? Finnes det teori som
kan veere med pé & utvide feltet kritisk lesing? Forskere innenfor feltet problemlos-
ning i kognitiv psykologi arbeider ogsa med komplekse problemer som trenger
flere innfallsvinkler. Slike teoretiske retninger kan brukes for & forsta begrepet kri-
tisk lesing (Roe, Ryen & Weyergang, 2018). Graesser, Millis og Zwaan (1997)
viser til noen pragmatiske prinsipper som ma ligge til grunn for a sikre at kommu-
nikasjon som foregar gjennom skriftsprak, fungerer godt og treffer mottakeren pa
en intendert méate. Forfattere som har en klar tanke om hva de ensker & formidle,
tar flere bevisste grep nar de skriver, slik at tekstene skal treffe leserne pa en ensket
méte, og at leseren skal forstd. P4 samme mate forventer leseren av en tekst at for-
fatteren har lagt til rette for forstaelse. Vi har ogsé en forventning om at teksten skal
kunne leses pd samme mate som vi vanligvis leser lignende tekster. Dersom for-
malet vart med & lese er fi helt grunnleggende informasjon om et fenomen, vil
erfarne lesere i mange tilfeller ga til en fagtekst de anser som kvalitetssikret. For at
kommunikasjonen skal fungere, og de skal nd mélet med lesingen, er det et sentralt
premiss at leserne stoler pa at opplysningene i teksten er sanne. Det som formidles,
ber ikke vaere motsetningsfullt, og tekstens form og struktur ber ikke bryte med
lesernes forventninger. Spraket ber vaere godt, og forfatteren ber bruke eksempler
som fungerer. Dersom maélet med & lese er & f4 informasjon og en oversikt over
arsakene til den franske revolusjon, vil vi for eksempel ha en forventning om at
ulike hendelser blir presentert i kronologisk rekkefolge.

Men dette er ikke nadvendigvis realiteten. Det er ikke alle tekster som folger
slike pragmatiske prinsipper, og det er absolutt ikke slik at alle tekster nedven-
digvis formidler en sannhet. Mange tekster kan inneholde motsetningsfull infor-
masjon, og strukturen kan vare annerledes enn den vi finner i fagtekster vi van-
ligvis leser. Erfarne lesere vil kunne registrere og stille spersmal ved slike
uregelmessigheter i tekster, andre ser det ikke som en mulighet at teksten bryter
med de forventningene vi meter dem med. Dette kan resultere bade i at de mis-
forstér innholdet i teksten, og at de ikke klarer & vurdere hvorvidt tekstens inn-
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hold er troverdig (Graesser et al., 1997, s. 172-173; Roe, Ryen & Weyergang,
2018, s. 121-122, 140).

Det er her viktig & legge til at selv om en tekst bryter med forventningene vére,
vil det ikke nedvendigvis si at den er darlig skrevet. Flere studier antyder for
eksempel at mange elever meter sammensatte tekster med forventninger som ikke
innftris, men at de ikke nedvendigvis registrerer det. Anne Lovland (2006) obser-
verte at elever konsentrerte seg om den lepende verbalteksten i sammensatte
tekster og i mindre grad fokuserte pa informasjonen som var lokalisert i bilder og
tekstboks, selv om disse tekstelementene ogsa inneholdt vesentlig informasjon. Et
annet eksempel fra nasjonale prover i lesing viste at elever pa 8. trinn hadde pro-
blemer med & identifisere en tekst som reklame. Dette kan ha vert fordi de i stor
grad fokuserte pa den leopende verbalteksten og i liten grad reflekterte over tek-
stens komposisjon der bade bildet av et produkt var svaert framtredende og en logo
var plassert nederst i teksten. Elevene kan ha hatt en forventning om at den viktig-
ste informasjonen 13 i verbalteksten, og dette kan ha vert grunnen til at de ikke
klarte & identifisere tekstens hovedhensikt (Roe, Ryen & Weyergang, 2018).
Senere i dette kapitlet viser vi hvordan ulike typer spersmal kan bidra til at elevene
har en kritisk tilnerming til tekstene de leser. Slike spersmaél kan stilles til alle
typer tekster enten de formidler sannhet eller usannheter, uavhengig om de godt
eller darlig skrevet. Eksempler pé slike spersmal vises ogsé i kapittel 6 i denne
antologien, der Ryen og Frenes (2020) analyserer oppgaver fra PISA og nasjonale
prover i lesing, som ber elevene om & identifisere hva slags bevis forfatteren bru-
ker for & belegge sine pastander.

Er kritisk lesing kun forbeholdt erfarne lesere?

Krtitisk literacy brukes ogsa innenfor sprakvitenskap. Mary Macken-Horarik sier
at for & oppeve kritisk literacy mé leseren evne & problematisere forholdet mellom
meningsskaping og sosiale prosesser (1998). Ifelge Macken-Horarik handler kri-
tisk literacy om & gjenkjenne og motsté ulike leseposisjoner som blir realisert gjen-
nom forskjellige tekster. En tekstskaper vil alltid legge opp til at teksten skal opp-
fattes pad en bestemt méte, men leseren kan velge a4 gi imot tekstskaperens
intenderte leseposisjon. Macken-Horarik beskriver critical literacy som en avansert
kompetanse som mé oppeves. Hun presenterer tre domener for leering som illustre-
rer hvordan barn utvikler literacy-ferdigheter. Literacy utvikler seg fra dagligdags
literacy der vi kommuniserer og omgas andre mennesker gjennom primaert muntlig
sprak. Typiske tekster innenfor dette domenet er huskelapper, sms-er og bussruter.
Nér vi begynner pé skolen, kommer vi inn i et mer spesialisert domene der spraket
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i tekstene blir mer avansert og preges av fagbegreper. Lering innenfor dette dome-
net skiller seg fra dagliglivets domene. Her stilles det krav til at sprakbrukere skal
kunne klassifisere og systematisere erfaringer, organisere objekter, argumentere og
definere og skape logiske forbindelser. Typiske tekster innenfor dette domenet er
akademiske og faglig forankrede tekster. Critical literacy er, ifelge Macken-Horarik,
en videreforing av dagliglivets domene og det spesialiserte domenet. Innenfor det
kritiske domenet kan vi rekonstruere mening, innta nye perspektiver, drafte og
reflektere over det vi har leert innenfor de andre domenene. Evnen til & lese kritisk
forutsetter pa den méten at lesere har god innsikt i og forstéelse av teksters innhold,
oppbygning og struktur. Dette samsvarer ogsd med andre forstaelser innenfor
sprakvitenskapen. Michael Halliday (1996) framhever at elever ma ha spraklig inn-
sikt for & kunne utvikle kritisk lesekompetanse.

A kunne lese og skrive er ikke bare 4 delta i de diskursene som finnes i sam-
funnet en lever i. Det er faktisk & yte motstand mot dem. Det er noksa underlig
a tro at en kan engasjere seg i diskursiv motstand uten a kjenne til spraket som
brukes i diskursene. (oversettelse fra Maagere & Tennessen, 2006, s. 24)

Leseforsker Patricia Alexander framhever at evnen til & lese kritisk knyttes til
erfarne lesere (2005). Hun beskriver lesing som en kompetanse som utvikler seg
gjennom hele livet. Hvordan vi forstar det vi leser, endrer seg etter hvert som lese-
kompetansen vér utvikler seg. Barn som akkurat har lert 4 lese, vil bruke overflat-
iske strategier for & forstd, som & lese en tekst flere ganger eller lokalisere og streke
under vanskelige begreper. Eldre og erfarne lesere vil utvikle mer avanserte
lesestrategier, der de stiller spersmal til tekstene de leser, og evaluerer relevans og
troverdighet (Alexander, 2005, s. 413-423).

Ut fra noen av definisjonene over er det lett & oppfatte kritisk lesing som en
sveert avansert kompetanse som forst og fremst er forbeholdt sterke og erfarne
lesere med solide kunnskaper om verden og om ulike teksters sjangre, sprak og
struktur. De fleste vil vaere enige om at for & kunne gjore gode og kritiske vurde-
ringer av et saksforhold, ber man ha en viss kunnskap om det som diskuteres.
Dette samsvarer ogsd med Blooms taksonomi fra 1954. Denne modellen ble
utviklet for & klassifisere ulike nivéer av tenkning. Taksonomien er formet som en
pyramide der kunnskapsbasen danner et fundament for de neste nivéene. Vi tileg-
ner oss kunnskap om verden, deretter vil vi kunne gjengi den med egne ord, videre
vil vi kunne bruke kunnskapen i nye sammenhenger for vi kan se kunnskap i sam-
menheng med andre forhold. Til sist vil vi kunne vurdere hvorvidt kunnskapen er
gyldig, og om vi kan stole pa den (Bloom, 1956). Kritisk tenkning blir slik sett
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som det hgyeste nivaet av méten vi behandler og forstér kunnskap pa. Men er det
ikke ogsa slik at vi er nedt til & lese og tenke kritisk for 4 kunne etablere ny kunn-
skap? Sam Wineburg og Jack Schneider (2011) ytrer en bekymring om at Blooms
taksonomi lever sitt eget liv i historieundervisningen i skolen. I artikkelen «Was
Bloom's taxonomy pointed in the wrong direction?» gjengir de sitater fra amerikan-
ske lerere som speiler den oppfatningen at elevene ma introduseres for sentrale ele-
menter i faget for de kan begynne & gjore kritiske vurderinger. Artikkelen er skrevet
i en historiefagskontekst, men har ogsé overferingsverdi til andre fag i skolen.

Wineburg (2018; Wineburg & Schneider, 2011) gjennomfoerte en studie der
elever pa high school ble presentert for en tekst som stod pé trykk i New York
Times i 1892. I teksten annonserte den amerikanske presidenten, Benjamin Harri-
son, en ny nasjonal fridag 21. oktober, i anledning at det var 400 ar siden «Disco-
very day». Harrison hedret Christoffer Columbus som en sveert viktig og stor opp-
dager og en pioner som la grunnlag for opplysning og utvikling i det amerikanske
samfunnet. Elevene ble bedt om 4 lese teksten kritisk og reflektere over maten den
var skrevet pa. Elevene pé high school brukte forkunnskapen sin om Columbus
aktivt og problematiserte beskrivelsen av han som en hederlig og stor oppdager.
Flere papekte at han ikke ngdvendigvis bare hadde noble hensikter. Enkelte av
elevene trakk for eksempel fram at selv om Columbus selv hevdet & vaere en ekte
kristen, hadde de hert at han ogsa fanget og torturerte urbefolkningen under sine
oppdagelser. Vi kan si at disse unge elevene utforte kritiske lesninger pa et grunn-
leggende niva. De stilte direkte spersmal til tekstens innhold og spurte seg om det
virkelig var grunnlag for & hedre Colombus med en nasjonal fridag. En gruppe
historiestudenter fikk samme utfordring som high school-elevene: Les teksten fra
1892 historisk og kritisk, og reflekter over maten den er skrevet pa. Disse student-
ene hadde helt andre tilnerminger til & lese historisk og kritisk enn det elevene
hadde. Studentene startet med & stille spersmél om nar teksten var publisert, og i
hvilken sammenheng: Hva var egentlig hensikten med denne teksten? Studentene
kom fram til at 1892 var midt i en periode der mange immigranter fra Europa kom
til USA, og svert mange var katolikker og italienere. Mange italienere brukte
Columbus sin oppdagelse av Amerika som et alibi for & knytte seg til sitt «nye
land». Harrisons tekst matte leses i denne konteksten og kunne helt tydelig sees
som en politisk handling for & né ut til en stor velgergruppe. For elevene handlet
teksten forst og fremst om Colombus, og de s& den ikke som et produkt av en helt
spesiell historisk kontekst. For studentene handlet en kritisk lesing av teksten om
a avslare noe som ikke ble uttrykt direkte, nettopp ved 4 stille spersmél som forte
til at de genererte ny kunnskap: Hvorfor ble denne teksten egentlig skrevet? Hva
var hensikten med teksten?
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Kunnskap er en forutsetning for kritisk tenkning, men pa samme maéte er kunn-
skap det hgyeste malet med kritisk tenkning. Vi kan ikke etablere ny kunnskap
uten & stille kritiske spersmal. En innvending til Wineburgs studie vil vere at forsk-
erne ikke kunne forvente at elevene hadde dyptgaende kunnskap om forholdene i
USA i 1880-arene, men studien illustrerer likevel at spersmalene som studentene
stilte til tekstene, viste en annen form for kritisk tilneerming som ikke utelukkende
handlet om & avslere at tekstens avsender tok feil om Colombus. Skovholt og
Veum (2020) framhever at for & kunne lese kritisk er det avgjerende & kartlegge
konteksten teksten er skrevet i. Nér elever blir utfordret til & stille spersmél om
konteksten, vil de ogsé kunne etablere verdifull kunnskap om samfunnet. Slike
spersmal kan for eksempel vare: Hvilken sosial handling foregér i situasjonen der
teksten er publisert? Hvem er teksten rettet mot? Hvilke interesser og mal har for-
fatteren med teksten? (Skovholt & Veum, 2020, s. 43, 78). Kildekritiske spersmal
som studentene stilte i Wineburgs studie, har tradisjonelt vaert knyttet til den hist-
oriske fagtradisjonen, men denne type teksttilneerminger er i dag sveert relevante
pa tvers av fag og ikke lenger forbeholdt akademiske kontekster og lesesitua-
sjoner.

Som nevnt innledningsvis i dette kapitlet er kompetanse i a lese kritisk uttrykt
eksplisitt i kompetansemal allerede pa sméskoletrinnet i LK20, og dette krever at
vi utvider den «bloomske» beskrivelsen av kritiske vurderinger. Utviklingen av
LK20 har da heller ikke vert basert pd Blooms taksonomiske tenkning. Ryen et
al. (2019) poengterer at méaten kritisk tenkning er beskrevet pa i LK20, gjor at vi
ma starte & inngve denne kompetansen allerede fra forste klasse, vi kan ikke vente
til elevene har tilstrekkelig kunnskap til & ha noe & tenke kritisk om. I PISA-proven
mater elevene ulike typer spersmél som krever en kritisk tilnerming til tekster, og
videre i kapitlet vil vi fokusere pa spersmal og oppgaver som krever at elevene
vurderer troverdighet og pélitelighet. Slike spersmaél er helt sentrale for & kunne
héndtere og orientere seg i dagens utemmelige informasjonsmengde. De senere
arene har ogsa mange studier innenfor leseforskningen vert orientert mot denne
maten & lese kritisk pa, og var gjennomgang av feltet nedenfor beerer preg av dette.

Hva vet vi fra for om norske elevers evne til a vurdere troverdighet og
palitelighet?

De fleste norske empiriske studier som relaterer seg til elevers kompetanse i kri-
tisk lesing, utforsker elevenes evne til & vurdere om tekster eller forfattere er tro-
verdige, og hvorvidt vi kan stole pa dem. I det videre vil vi fokusere pé tidligere
studier knyttet til teksters troverdighet og tekst- og oppgaveeksempler som kan
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belyse hva som er spesielt vanskelige vurderinger for elever. A kunne vurdere tro-
verdighet blir ekstra viktig nar vi skal vurdere flere tekster som handler om det
samme temaet, opp mot hverandre. Som det blir beskrevet i kapittel 3 av denne
antologien (Weyergang & Magnusson, 2020), er det ikke lenger slik at elevene blir
veiledet av lereren til en sikker og palitelig kilde nar de skal innhente informa-
sjon. Elevene har enkel tilgang til kilder, og de vil finne mange ulike tekster som
alle omhandler det samme temaet, og som kan ha motstridende innhold. I slike
lesesituasjoner ma leseren bade evaluere troverdigheten av ulike typer kildema-
teriale og binde tekstene sammen til en helhetlig forstaelse av et bestemt tema
(Braten & Stremsg, 2007). Dette beskriver en leseutfordring som vi alle star over-
for daglig.

Et storre forskningsmilje ved Universitetet i Oslo har gjennomfort en rekke stu-
dier av hvordan lesere arbeider med flere tekster om beslektede temaer, sakalte
multiple tekster. Arbeidet har veert ledet av Ivar Bréiten, Helge Stromse og Qistein
Anmarkrud. Flere studier har sett pa hvordan elevenes kunnskapssyn (eng. epi-
stemic beliefs) har betydning for hvordan elever integrerer informasjon fra multi-
ple tekster med motstridende innhold, og hvilke strategier de bruker nar de leser
disse (Ferguson, Braten & Stremsg, 2012; Anmarkrud, Braten & Stremsg, 2014).
Det viser seg at selv kortvarig leringsarbeid med multiple tekster ser ut til & fore
til endringer i elevers kunnskapssyn mot mer kompleks forstéelse (Ferguson,
Braten, Stremse & Anmarkud, 2013).

Wenche Mork Rogne (2014) undersekte hvordan elever pa 7. trinn forstar fem
ulike tekster med noe overlappende, noe motstridende og/eller noe unik informa-
sjon. Tekstene beskrev den samme hendelsen, og da elevene skulle oppsummere
det de hadde lest, undersgkte hun innholdet i elevenes oppsummeringer. Det viste
seg at elevenes oppsummeringer inneholdt flere av de overlappende elementene
og feerre av de unike og motstridende. Det kan med andre ord se ut til at det er
utfordrende for elevene & skape sammenheng i motstridende informasjon som gar
pa tvers av tekster. Det kan ogsé veere et tegn pa at elevene stoler mer pa informa-
sjon som blir gjentatt flere ganger, enn den informasjonen som kun blir gitt ett sted
(Rogne & Stremsg, 2013).

Anders Eilertsen og Aslaug Veum (2019) undersekte hvordan fire heaytpreste-
rende elever pd VG3 forstod en historisk tekst med antisemittisk innhold fra 1938,
og i hvilken grad de gjorde kritiske vurderinger og tolket teksten i lys av bade den
historiske konteksten og samtidskonteksten. Elevene brukte sin forkunnskap om
annen verdenskrig og fascistisk ideologi til & forstd, noe som utvidet deres per-
spektiv pa teksten. De trakk ogsé linjer til sin egen samtid og ga eksempler pa
hvordan minoriteter i dag utsettes for hatretorikk. Eilertsen og Veum fant i tillegg
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at elevene oppfattet dagens lesere som bedre rustet til & innta en kritisk holdning
til tekster med kontroversielt innhold, sammenlignet med lesere pé slutten av 30-
tallet. Elevene begrunnet dette med at mennesker i dag er mer opplyste og generelt
har hgyere utdanning. Det sa ikke ut til at elevene reflekterte over at mennesker i
dag har tilgang til mange flere tekster enn de hadde for, og at dette i enda sterre
grad utfordrer oss til & lese kritisk og vurdere teksters troverdighet.

En av de tidligste norske studiene av elevenes evne til & vurdere kritisk kilder
pa nettet var en tilleggsundersekelse av nettlesing i PISA 2009, der om lag 1700
norske elever deltok pa en leseprove i et lukket nett (Frones & Narvhus, 2011;
OECD, 2011). De norske elevene presterte gjennomsnittlig i internasjonal sam-
menheng pé nettlesepraven, og prestasjonene var som de norske resultatene i
lesing pa papir. Frenes og Narvhus (2012) fant i en nermere analyse av elevsvar
at det bare var en liten andel av elevene som hadde svarstrategier som naermet seg
den kildeforstaelsen oppgavene ba om, og at mange elever hadde en naiv oppfat-
ning av tekstene. Et hovedfunn var at elevene sa ut til ikke & stille de riktige spors-
malene til tekstene, eller spersmal ved tekstenes autoritet.

En undersegkelse av digital kompetanse i 2013, International Computer and
Information Literacy Study (ICILS), fant at norske elevers digitale ferdigheter var
gode sammenlignet med andre skolesystemer, men at det var store forskjeller
elevene imellom (Throndsen, Hatlevik & Loi, 2015). Hver fjerde norske elev
hadde sa svake digitale ferdigheter at de ville ha problemer med & kunne delta fullt
ut i skole, yrkes- og samfunnsliv for evrig, og ogsa a nyttiggjore seg nyere tekno-
logi i leeringsarbeidet. Blant de absolutt vanskeligste oppgavene — som bare en
liten andel elever mestret — var oppgaver som stilte krav til at elevene kunne eva-
luere nytteverdi og vurdere troverdigheten basert pa innhold og kilder (Hatlevik,
Throndsen & Loi, 2015).

Marte Blikstad-Balas og Marte Foldvik (2017) underseokte strategiene til sju
elever i videregdende skole da de skulle vurdere tre ulike nettekster om det samme
temaet for en skoleoppgave. De tre tekstene var tekster om kjettforbruk fra vidt
forskjellige avsendere: bloggeren Sophie Elise, Framtiden i vare hender og orga-
nisasjonen Matprat. De fant at elevene i liten grad vurderte tekstene grundig for
de ble bedt eksplisitt om & gjore det, og nar de si vurderte, la de sterst vekt pa at
det var spennende eller relevant. Videre brukte de egen forkunnskap som méle-
stokk for vurderingen, og det var i stor grad antakelser og ikke reelle kritiske
bedemmelser som 14 til grunn for vurderingene.

De norske studiene vi har gatt gjennom i denne delen, kan oppsummeres med
noen generelle tendenser. Et trekk er at det ser ut til at elever mener at de er godt
rustet for & vurdere ulike kilder. Dette star i motsetning til flere studier som finner
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at mange elever mangler strategier for & vurdere troverdighet, og vi har spesielt
sett dette i studiene som knytter seg til 4 lese pa nettet. Et annet trekk er at elever
ser ut til 4 stole pa informasjon som gar igjen flere steder — at gjentakelse er et kva-
litetskriterium i seg selv — og at denne informasjonen trygt kan gjengis. Flere stu-
dier viser til at leserens kunnskapssyn er avgjerende for a lese og forsta tekster, og
serlig tekster om samme emne som gir motstridende informasjon. Et siste felles-
trekk mellom studier er at mange elever har en naiv forstaelse av hvordan kunn-
skap etableres, og ber oppave en mer kompleks forstaelse.

TEKST- OG OPPGAVEEKSEMPLER — A VURDERE
TROVERDIGHET OG PALITELIGHET

En stor andel av de nye tekstene i PISA 2018 er multiple tekster. Noen av opp-
gavene til disse tekstene krever at elevene ma vurdere om de kan stole pa informa-
sjonen som blir formidlet, eller ikke. Vi skiller her mellom oppgaver der elevene
skal avgjere om informasjon er pélitelig — altsd om vi kan stole pa informasjonen
som blir gitt — og oppgaver der elevene skal finne tegn til troverdighet hos avsen-
dere.

Elevene meter blant annet to ulike tekster som begge handler om et omdiskutert
produkt. Den ene teksten er en salgsside fra Internett, der flere virkemidler tas i
bruk for & overbevise leseren om at produktet er trygt, blant annet vises det til en
rapport skrevet av en anerkjent organisasjon. Elevene ble spurt om nettsiden var
en pélitelig kilde til informasjon. De skulle svare ja eller nei og gi en begrunnelse
for svaret. Det er vanlig for slike oppgaver at man kan f& poeng bade for & svare
«Ja» og «Nei» sé lenge begrunnelsene er gode.

Denne oppgaven var svert vanskelig for elever i alle de nordiske landene. I
Norge var det kun 13 prosent av elevene som fikk poeng, mens det i OECD-
omradet var signifikant flere elever som fikk poeng, gjennomsnittlig 17 prosent.
For a fa poeng maétte elevene gjenkjenne nettsiden som en salgsside eller papeke
at den viste til troverdige kilder. Her er det interessant & studere hva elever som
ikke fikk poeng pé oppgaven, svarte, for dette kan fortelle oss noe om hvilke stra-
tegier de bruker for & vurdere palitelighet:

A. Jeg tror vi kan stole pa dette fordi de kommer med fakta, ikke subjektive
meninger.
B. Fordi siden har et navn som heres troverdig ut.

O

. Det er en ordentlig nettside, og det virker som om de har peiling.
D. For de viser akkurat hvordan man skal bruke produktet.
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E. Det er lett og nyttig info.
F. Relevant fakta og gode argumenter.
G. Den tar opp bade positive og negative ting.

Alle disse elevene anser nettkilden som en god kilde til informasjon, og det ser ut
til at de bruker ulike strategier for & vurdere hvorvidt kilden er til & stole pa. En del
av svarene er vage og upresise, slik som A, E, F og G. Disse svarene kunne elevene
ha avgitt uten a lese tekstene i det hele tatt, og begrunnelsene relaterer seg ikke til
spesifikke trekk ved teksten. I eksempel D bruker eleven innholdet pa nettsiden til
a vurdere paliteligheten, mens i eksempel B og C har elevene tatt utgangspunkt i
nettsidens navn og layout. Disse strategiene samsvarer med funn fra studier om
elevers vurderinger av nett-tekster. Her viser det seg at nar elever skal velge ut
tekster til & besvare en skoleoppgave, er det mange som tar utgangspunkt i nett-
sidens layout og informasjonsmengden i teksten. Mange velger ogsa det forste
treffet som kommer opp nar de foretar et nettsgk (Salmeron et al., 2018).

Denne tekstenheten hadde flere oppgaver som utfordret elevene til & gjore kri-
tiske vurderinger. Elevene skulle bade bestemme tekstenes hensikt, finne overlap-
pende informasjon, vurdere om informasjonen var partisk eller ngytral, og finne
ulikheter i hvordan produktet ble presentert. Fordi disse tekstene og oppgavene
skal innga i senere pravegjennomferinger, er det ikke mulig & vise dem i sin hel-
het. Men vi vil videre bruke et eksempel fra nasjonale prover i lesing som pé flere
mater ligner den nevnte PISA-teksten, og som ogsé utfordrer elevene pa ulike
mater til & lese kritisk.

Motstridende influensarad

Teksten Influensasmitte var med i den nasjonale praven i lesing for 8. og 9. trinn
12019. Influensasmitte bestar av to tekster som handler om hvordan man kan fore-
bygge influensasmitte. Kilden bak nyhetsgrafikken Beskytt deg mot influensa er
Folkehelseinstituttet. Leserinnlegget Nei, ikke nys i albuen! er undertegnet «Bjorg
Marit Andersen, doktor i medisin, professor i hygiene og smitteverny». Andersen
tilbakeviser Folkehelseinstituttets anbefaling om & nyse i albuen. Elevene mé se
de to tekstene i sammenheng og identifisere hva Folkehelseinstituttet og Andersen
vil oppné, og hva de er enige og uenige om. De ma ogsé vurdere om det er grunn
til & stole pa Bjorg Marit Andersen. Se faksimile av teksten og to av oppgavene
under.
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Tekstene nedenfor handler om influensasmitte. Tekst 1 er en nyhetsgrafikk som stod
pa trykk i flere aviser hasten 2017. Tekst 2 er et leserinnlegg fra avisa Aftenposten i
januar 2018. Bruk tekstene nar du svarer pa oppgavene. (L058)

Tekst 1:
Beskytt deg mot influensa

Hvert ar smittes rundt 10 % av befolkningen. Sesongen varer fra
oktober til mai. I fjor var influensasesongen pa sitt verste i desember.

. Hoyest prosentandel pasienter med influensasymptomer

Risikogrupper
ber vaksineres.

,
e 3,

Bruk papirlommetorkle
foran munnen
nér du hoster
eller nyser.

Bruk albukroken

hvis du ikke har

Vask hendene sy etlommetorkle
ofte og tilgjengelig.
grundig.

Rikti
himﬂlask

Tork med rent
héandkle eller med

papirhandkle.

Dnyhetsgrafikk-no

Bruksipeog  Vask hele handa,
varmt, rennende  ogs under

vann. fingernegler.
Kilde: Folkehelseinstituttet

Gniinnsapede
hender i minst
30 sekunder.

Tekst 2:
Hftenpofien

Onsdag 3. januar 2018

Kort sagt
Nei, ikke nys i albuen!

Na er influensasesongen i gang igjen, og pa
nytt er avisene fylt av informasjon om hvordan
vi best skal unngé smitte — og unnga & smitte
andre.

Folkehelseinstituttets anbefaling, at
influensasyke mennesker (inkludert helseper-
sonell) skal «hoste og nyse i albuen» pé eget
toy/uniform, er & be om stor smittespredning!
Virus og bakterier lever lenge i tekstiler og
spres til miljoet og smitter andre. Et godt rad
er & bruke engangs papirlommetorkle og vaske
hendene etterpa! Snerr, bakterier og virus pa
kleerne er bade ekkelt, uetisk og uhygienisk!

Bjerg Marit Andersen

Doktor i medisin, professor i hygiene og
smittevern

Hva er Bjorg Marit Andersen og Folkehelseinstituttet enige om?

A at handvask er et viktig tiltak for & unnga smittespredning

at influensasesongen begynner tidligere for hvert ar

at det er lett & bli smittet av snerr pa kleerne

O O

at det er en overdreven frykt for influensa blant folk

En elev som har lest teksten, sier: «Jeg mener at vi kan stole pa Bjerg Marit Andersens rad!»
Hvordan kan denne eleven begrunne dette?

FIGUR 7.1. Oppgaveeksempel fra nasjonale prgver for 8. trinn, 2019, to oppgaver til
teksten Influensasmitte.
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Begge disse oppgavene i figur 7.1 er relevante for & ta kritisk stilling til tekstene.
Oppgaven om hva avsenderne av tekstene er enige om, tar utgangspunkt i den over-
lappende informasjonen i de to tekstene, og dette ser ut til & vaere en relativt enkel
oppgave. I underkant av 80 prosent av elevene krysset av for rett svaralternativ,
som er A «at handvask er et viktig tiltak for & unnga smittespredningy». Dette er i
trdd med Rognes studie, som blant annet konkluderer med at elever har lettere for
a huske og gjengi informasjon som nevnes flere ganger (Rogne & Stremsg, 2013).
De fleste av elevene som svarte feil, krysset av for alternativ C, «at det er lett & bli
smittet av snerr pa kleerne», og dette er informasjon som er unik i én av tekstene.

Den viktigste oppgaven til tekstene om influensasmitte i var sammenheng er
troverdighetsoppgaven: Hvorfor kan vi stole pa Andersens rdd? Denne oppgaven
er typisk for méten troverdighet behandles pa ogsa i PISA-undersokelsens lese-
prove. Vi ser likheter mellom svartypene som elevene gir, nemlig at svarene vitner
om at elevene mangler strategier for hvordan de skal vurdere en avsenders trover-
dighet, og dermed om innholdet i teksten er til & stole pé. I likhet med lignende
undersekelser av elevsvar (Frenes & Narvhus, 2012) karakteriseres elevenes svar
ved at elevene viser til innholdet. De svarer bare ja eller nei uten begrunnelse, eller
de avgir sa vage svar at det vanskelig kan avgjeres om de har gjort en vurdering.
I henhold til vurderingsveiledningen for preven i 2019 skal svar som viser til at
Andersen er doktor i medisin eller professor i hygiene og smittevern, godtas. 30
prosent av de norske 8.-klassingene som hadde nasjonale prover i 2019, fikk
poeng for svar som: Hun har doktorgrad i medisin, eller Hun har utdanning i
akkurat dette om smitting og helse, eller Den eleven kan begrunne dette med og si
at hun er lege og har info om dette. Blant den haye andelen svar som métte under-
kjennes av leerere som retter nasjonale praver, er svar som ikke viser til Andersens
yrkesbakgrunn, eller svar som kun viser til innholdet og argumentene hun bruker
i leserinnlegget. En rekke svartyper er velkjente fra andre og lignende oppgaver
og kjennetegnes ved at de enten er for vage og generelle, fokuserer pa innholdet i
innlegget eller er direkte feilaktige:

fordi hun bruker mye fakta

fordi det hares riktig ut

fordi hun kommer med gode argumenter for og imot

fordi hun er veldig klar pa meningene sine, og hun var veldig overbevisende i
forhold til at man for eksempel ikke skal bruke albuekroken

» Eleven kan begrunne det med & si at hun har rett i at det sprer bakterier ved &
nyse og hoste i albuen, og at det derfor er lurt og bruke papirlommeterkle og
vaske hendene etterpa.
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Influensasmitte er altsé en tekst for norske 8.- og 9.-klassinger, men kan vi jamfere
funnene med det 10.-klassinger presterer i PISA-undersekelsen? Det ser ikke ut til
at andelen elever som mestrer dette, gér nevneverdig opp i lopet av ungdoms-
skolen, og det samme gjelder kvaliteten pa elevenes svar.

ELEVENES KUNNSKAP OM STRATEGIER FOR A UNDERSQKE
AVSENDERES PALITELIGHET

S4 langt har vi beskrevet leseoppgaver fra PISA 2018 og nasjonale praver i lesing
der elevene blant mange andre oppdrag far oppgaver som utfordrer dem til & vur-
dere troverdighet og palitelighet. Det & kunne reflektere over tekster pad denne
maten har alltid vert viktig, men har blitt enda mer presserende i dagens informa-
sjonssamfunn. Internett gir oss mange muligheter til & innhente informasjon, men
stiller oss ogsa overfor mange nye utfordringer. I kapittel 3 i denne antologien
viser Weyergang og Magnusson (2020) til at lesing pa nettet krever andre og ofte
mer avanserte strategier. Mange elever overvurderer sin digitale demmekraft og
innser ikke egne begrensninger i matet med ulike stemmer péa nettet. Medietil-
synets undersgkelse «Barn og medier» viser at de aller fleste i alderen 13 til 18 ar
mener at de er litt eller veldig gode til & finne informasjon pa nett (89 prosent) og
til & forsta informasjonen de finner (86 prosent) (Medietilsynet, 2018). De fleste
mener ogsa de er litt eller veldig gode til & forstd om noen prover a lure dem (85
prosent). I tillegg mener 74 prosent at de er litt eller veldig gode til & forstd om
informasjon er sann eller falsk.

Flere av oppgavene i PISA-undersgkelsen representerer leseutfordringer som
elevene vil mate pa nettet (Weyergang & Magnusson, 2020). I tillegg er elevenes
generelle kunnskap om strategier knyttet til nettlesing undersekt i sperreskjema-
delen av PISA-undersekelsen, der en av tre strategicaser handler om & undersgke
avsenders pélitelighet (se beskrivelser og resultater for de evrige i Magnussen &
Frenes 2020, kapittel 4 i denne antologien). Elevene ble bedt om & rangere hvor
egnet ulike strategier var til & vurdere en avsenders pélitelighet nér de mottok en
e-post om at de hadde vunnet en mobiltelefon. For & underseke hvilke strategier
elevene var kjent med for & vurdere en avsenders pélitelighet, fikk de oppgitt en
situasjonsbeskrivelse og fem strategier som de skulle angi nytteverdien av. Strate-
giene var pa forhand vurdert av et panel av leseeksperter (OECD, 2019), og en
foretrukken rangering av de fem strategiene var fastlagt. Elevenes svar ble sa
kodet om etter i hvilken grad de rangerte strategiene etter «ekspertrekkefolgen». I
dette kapitlet vil vi bade se pa norske elevers svar pa hver av strategiene og sam-
menligne svarene med elever i de andre nordiske landene samt OECD-gjennom-
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snittet. Vi ser ogsé pa kjennsforskjeller i svarmenstre og elevenes samleskar for
lesesituasjonene samlet (konstruktverdier).

Situasjonen og strategiene som elevene fikk oppgitt, var:

Du har fatt en e-post fra en kjent mobiloperater der det star at du har vunnet en
mobiltelefon. Avsenderen ber deg klikke pa lenken og fylle ut et skjema med per-
sonlige opplysninger, sé de kan sende deg mobilen. Hvor nyttig syns du det er &
bruke folgende strategier nir du mottar denne e-posten?

sjekke avsenderens e-postadresse*

slette e-posten uten & klikke pa lenken*

sjekke mobiloperaterens nettside for & se om tilbudet om mobilen er nevnt der*
svare pa e-posten og be om mer informasjon om mobilen

klikke pa lenken for & fylle ut skjemaet s& fort som mulig

Elevene rangerte strategiene pa en skala fra 1 til 6, fra «Ikke nyttig i det hele tatt»
(1) til «Veldig nyttig» (6). For & vurdere de fem strategiene i trad med ekspertvur-
deringen matte elevene rangere strategiene merket med * (sjekke adressen, slette
e-posten og sjekke nettsiden) heyere enn de umerkede (svare pé e-posten og
klikke pa lenken). Det ble deretter laget en samleskéar for hver elevs rangering, og
i figur 7.2 ser vi hvordan elevene i de nordiske landene mestret denne oppgaven.

Norge ".
Danmark ]
Finland 3
sland — S
Sverige -I
-0,50 -0,30 -0,10 0,10 0,30 0,50

FIGUR 7.2. Nordiske elevers kunnskap om egnede lesestrategier for a undersoke av-
senders palitelighet. OECD-gjennomsnittet er satt til 0 og standardavviket til 1.
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Figur 7.2 viser at norske elevers kunnskap om egnede strategier er som OECD-
gjennomsnittet (0 i figuren), mens islandske elever skérer betydelig lavere. Dan-
ske og finske elever har i storre grad vurderinger som er lik ekspertlesernes, mens
svenske elever er noe over det internasjonale gjennomsnittet. Det er interessant &
se nermere pa systematiske forskjeller mellom elever, og figur 7.3 viser nordiske
gutter og jenters kunnskap om strategier for & underseke avsenders pélitelighet.

Norske gutter —
Norske jenter =
Danske gutter =
Danske jenter —
Finske gutter —8—
Finske jenter =
Islandske gutter —
Islandske jenter —=4
Svenske gutter —=H
Svenske jenter _
-0,50 -0,30 -0,10 0,10 0,30 0,50

FIGUR 7.3. Standardisert samleskar for elevers gjennomsnittlige rangering av stra-
tegier for & undersgke en e-postavsenders palitelighet for de nordiske landene.
Resultater for jenter og gutter i de nordiske landene. OECD-gjennomsnittet er O,
standardavvik er 1.

Vi ser av figur 7.3 at det er kjonnsforskjeller i jentenes faver i alle de nordiske lan-
dene. Finske og danske jenter gjor i langt sterre grad korrekte vurderinger av stra-
tegiene for a avslere svindel. Bade finske og svenske gutter skarer likt som
OECD-gjennomsnittet, og norske og svenske jenter skérer litt over. Blant de
islandske elevene er det spesielt guttene som ikke rangerer nytten av strategiene i
trdd med ekspertleserne, mens de islandske jentene i sterre grad mestrer opp-
gaven.

Hvis vi ser nermere pa grupper av elever med ulik hjemmebakgrunn, ser vi at
forskjellene mellom elever med hey og lav sosiogkonomisk status er like stor som
forskjellen mellom gutter og jenter (se Jensen, Kjernsli, Bjornsson & Pettersen,
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2020 for utferlig beskrivelse av hvordan elevers sosiogkonomiske status méles i
PISA-undersekelsen, kapittel 8 i denne antologien). I tabell 7.1 ser vi en sammen-
ligning av de 25 prosent elevene med lavest sosiogkonomisk status og de 25 pro-
sent elevene med hayest sosiogkonomisk status.

TABELL 7.1. Standardisert samleskar for gjennomsnittet av elever i den nederste
S@S-kvartilen og den overste S@S-kvartilen for konstruktet «A undersgke pélitelig-
het», sammenlignet med gjennomsnittet for alle norske elever, og for gutter og jenter.

Gj.sn. S.E
Alle elever -0,02 0,01
Gutter -0,14 0,01
Jenter 0,09 0,01
Nederste SOS-kvartil -0,28 0,03
Qverste SOS-kvartil 0,16 0,03

Som en validering av dette strategimalet er det nyttig a se etter annen informasjon
om de elevene som svarer i trdd med ekspertlesernes rangering. Som tabell 7.2
under viser, er riktig rangering av strategiene assosiert med hgy skér pa preven.
Samvariasjon over 0,4 regnes som hoy.

TABELL 7.2. Samvariasjon mellom leseskar og konstruktet «A undersoke pélitelig-
het» for elever i de nordiske landene. Korrelasjonsmal: pearsons r.

A underseke pilitelighet

Norge 0,47
Sverige 0,51
Finland 0,52
Danmark 0,50
Island 0,42

Det er ogsé interessant & se neermere pa elevenes svarmenstre. Tabell 7.3 viser en
oversikt over prosentandelen gutter og jenter som rangerer hver av strategiene
som Ikke nyttig (1-2), Middels nyttig (3—4) og Veldig nyttig (5—6) i den gitte
situasjonen. Sammenligning av prosentandeler i dette kapitlet ber ta heyde for
malefeil tilsvarende 1-3 prosentpoeng.
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TABELL 7.3. Norske elevers nyttevurdering av egnede strategier hvis de mottok en
e-post om at de har vunnet en telefon. Strategiene som er merket (*), er regnet som
mest nyttige.

Svare pa e-posten | Sjekke avsender* | Klikke pa lenken | Slette e-posten* | Sjekke nettsiden*

Jenter | Gutter | Jenter | Gutter | Jenter | Gutter | Jenter | Gutter = Jenter | Gutter

55 51 16 20 72 63 37 36 22 24
29 33 31 35 21 27 25 31 29 33
16 17 53 46 7 10 37 33 49 43

Tabell 7.3 viser sprikende svarmenster for de fleste av strategiene, uavhengig av
kjonn. Det er bare strategien & klikke pa lenken som elevene relativt entydig vur-
derer som en uegnet strategi. Det er svert interessant at bade jenter og gutter i
omtrent like stor grad finner strategien & slette e-posten omtrent like nyttig som
unyttig. Det kan se ut som om en stor andel av elevene vurderer at malet i situa-
sjonen er & fa tak i mobiltelefonen, mens flesteparten svarer med tanke pa &
avslere svindel. Det er med andre ord ikke sikkert at alle elevene skjonner at det
er nettopp deres ferdigheter i & vurdere avsenderens palitelighet de blir provd i, pd
samme mate som ndr vi utsettes for phishing (fisking etter sensitiv informasjon) i
virkeligheten. De sprikende svarmenstrene er en mulig forklaring pa de norske
gjennomsnittsverdiene. En annen mulig forklaring er at det har vert krevende for
elevene & bade sette seg inn i situasjonen, vurdere hver av strategiene og rangere
dem i trdd med instruksen.

Hva slags undervisning i nettlesing far elevene?

Vi har vist at oppgaver som utfordrer elevene til & foreta leseoperasjoner som er
relevante for nettlesing, er blant de vanskelige oppgavene i PISA-undersekelsen.
Vi sa ogsé at elevene bare i noen grad er kjent med egnede strategier for & avslare
svindel gjennom e-post, i motsetning til for eksempel gjennomsnittet av danske og
finske elever. De norske resultatene viser stor spredning i elevenes lesekompe-
tanse (Jensen, Frones, Kjernsli & Roe, 2020) og sannsynligvis deres repertoar av
lesestrategier (Magnusson & Frenes, 2020). Men hva kan ligge bak disse forskjel-
lene? Uten at vi har muligheter for arsaksforklaringer i vart tallmateriale, er det
apenbart at disse forskjellene kan veere uttrykk for mangel pa oppleering i kritisk
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lesing pé nett — bade hjemme og pa skolen. Selv om vi ikke skal sette likhetstegn
mellom kritisk lesing og nettlesing, er det i denne sammenhengen relevant & se
narmere pa oppleringen i «nye» tekstpraksiser.

Vi vil se neermere pa hva slags undervisning elevene oppgir at de far pa skolen.
I tabell 7.4 under ser vi hva elevene svarte da de ble spurt om de noen gang hadde
fatt undervisning i sju ulike leseoperasjoner som alle kan knyttes til nettlesing og
kritisk vurdering av informasjon. Elevene er altsa ikke spurt om hvorvidt dette er
leseoperasjoner de er kyndige i, men hvorvidt de har fitt undervisning i dette pa
skolen.

TABELL 7.4. Andelen elever som har svart ja pa spersmalet: «Har du noen gang fatt
undervisning i dette pa skolen?». Verdier som er signifikant forskjellige fra OECD-
gjennomsnittet, er uthevet.

Norge | Danmark | Finland | Island | Sverige | OECD

A bruke gode sokeord i sokemoto-

41 74 71 58 52 56
rer som Google©, Yahoo© o.l.
A avg]g.reuom 1nf051naSJon pa Inter- 82 90 83 7 9 69
nett er til a stole pa
A sammenligne ulike nettsider og
avgjore hvilken informasjon som er 73 84 78 67 87 63

mest relevant for skolearbeidet ditt

A forsta konsekvensene av 4 legge
ut informasjon offentlig pa Face- 78 86 86 76 77 76
book©, Instagram© o.l.

A bruke de sma tekstbeskrivelsene

42 57 52 55 52 46
under lenkene i et sokeresultat
A ﬁ'nne. ut om mefmaSJonen er 48 4 61 5 6 4
subjektiv eller partisk
A avslore e-poster som svindel eller 22 18 47 0 4 41

spam

Tabell 7.4 viser at det er store variasjoner i oppfattet undervisning i Norden. Elev-
ene har i sveert varierende grad leert om ulike leseoperasjoner knyttet til & sgke pa
nettet og 4 ta stilling til hvilke tekster de ber ga videre med. Vi ser at andelen nor-
ske elever som rapporterer at de har fatt undervisning, er signifikant forskjellig fra
OECD-gjennomsnittet for alle temaene. Det er verdt & merke seg at under halv-
parten av norske elever rapporterer at de har leert & bruke gode sgkeord, lese treff-
lister, vurdere informasjon og avslere svindel, og at det for alle disse fire omrad-
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ene er ferre norske elever som oppgir 4 ha fatt undervisning enn OECD-
gjennomsnittet. Vi ser en tilsvarende variasjon blant elever i andre nordiske land,
men det er gjennomgéende flere elever i Danmark (med unntak av & avslere svin-
del) og Finland som oppgir at de har leert om temaene, enn bade i Norge og i
OECD-omréadet.

Vi kan sammenligne den store nordiske variasjonen vi ser av tabell 7.4, med
sammenlignbare spersmal som lerere har besvart i TALIS-undersekelsen
(Teaching and Learning International Survey). TALIS 2018 undersekte lereres og
skolelederes yrkeshverdag og arbeidsbetingelser, og i lerersparreskjemaet inn-
gikk blant annet spersmél om lerernes egen mestringsforventning (Throndsen,
Carlsten & Bjornsson, 2019, s. 24). Bakgrunnen for dette er at flere studier har
funnet hey grad av samvariasjon mellom lerernes forventninger om a lykkes i
ulike undervisningssituasjoner og deres undervisningspraksis. I Talis-undersakel-
sen ble leererne spurt om i hvilken grad de mente de var i stand til & lykkes i ulike
situasjoner, og blant en rekke emner tok de stilling til egen evne til & «Hjelpe elev-
ene til & tenke kritisk». Det viste seg & veere stor variasjon i prosentandelen lerere
som i stor eller sveert stor grad trodde de kunne lykkes med dette: Bare 65 prosent
av norske leerere sa seg enig i dette, mens det gjaldt hele 92 prosent av de danske
leererne. For de finske, islandske og svenske laererne var prosentandelen henholds-
vis 75, 76 og 76.

Flere undersekelser har vist at det er stor variasjon mellom skoler nér det gjelder
i hvor stor grad elevene laerer om & lese pa nettet. Gudmundsdottir og Ottestad
(2016) viser til at sakalt profesjonsfaglig digital kompetanse er tilfeldig blant
leererne i skolen. Vi vet fra ICILS-undersekelsen i 2013 at norske leerere har svert
positive holdninger til bruk av IKT i undervisningen, men at bruken er beskjeden,
og at det er behov for en systematisk tilneerming for & eke denne (Gudmundsdottir
& Throndsen, 2015). TALIS-undersgkelsen viste bade i 2013 og 2018 at lerere
etterlyser kompetansetiltak for & vare rustet til & mote elevenes behov for stette
(Carlsten, Caspersen, Vibe & Aamodt, 2014; Throndsen, Carlsten & Bjornsson,
2019). Men utover & her antyde at leerere ber fa anledning til a fole seg tryggere i
klasserommet, vil vi i neste del se pa fagdidaktiske innspill for & bedre leseunder-
visningen.

HVORDAN OPP@VE EVNEN TIL KRITISK LESING HOS ELEVER?

Avslutningsvis vil vi gi eksempler pé tekstinnganger som kan bidra til at elevene
«stiller seg pa utsiden av teksten» og underseker den med et kritisk blikk. A stille
gode spersmal til teksten — enten de vurderer troverdigheten, kartlegger hensikten,
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analyserer pavirkningskraften eller identifiserer argumentasjonen — betyr at vi gir
tekster motstand. Vi vil hevde at dette er mulig ogsa for lesere uten svaert avansert
lesekompetanse, altsé selv for unge elever eller for relativt sett svake lesere. Slik
lesing er beskrevet i LK20, er det en forutsetning at arbeid med kritisk lesing til-
rettelegges pa en slik mate at det er handterlig for elever pa smaskoletrinnet.

For & trene opp elevene til & bli kritiske lesere ber lerere ha en bevissthet om
hva slags oppgaver de gir elevene til tekster. A stille spersmal til tekst er kanskje
den vanligste forstaelsesaktiviteten som foregar i klasserommet, og nér elevene
skal lese ulike tekster. Spersmal til tekst har ulike hensikter. Spersmal skal bidra
til & underseke og gi et bilde av hva elevene har forstatt og ikke forstatt. Dette per-
spektivet er kanskje det mest narliggende utgangspunktet nar vi presenterer
spersmalene i prover som PISA og nasjonale prever i lesing. Men spersmal til
tekst har ogsa en annen og vel sa viktig funksjon. Spersmél kan vaere med pé &
styre lesingen i en bestemt retning og forteller noe om hvilke deler av teksten som
er viktige, og hva som ber tillegges mest vekt under lesingen. Spersmaél kan hjelpe
elevene til & tenke p& nye mater (Afflerbach, 2010). Det & stille spersmal er en sen-
tral lesestrategi. Spersmalsstilling er en forutsetning for & bli en god leser og for &
kunne samhandle med ulike typer tekster (Ciardiello, 1998, s. 211-212). Gode
lesere stiller spersmal til seg selv under lesingen, ofte helt ubevisst. Spersmalsstil-
ling har bade en metafunksjon — de hjelper leseren til & overvake sin egen lesing,
men kan ogsé dpne teksten. Spersmal kan slik sees som verktoy for & utforske og
reflektere rundt ulike teksters form og innhold. Ved & gi elevene ulike innganger
til tekstene de leser, kan leerere hjelpe elevene til & bli kritiske og reflekterte lesere.
De sparsmaélene elevene er vant til & fa, vil styre lesingen nér de leser nye tekster
(Duke & Pearson, 2002, s. 222-224). Hvis de er vant til & f4 oppgaver der de skal
gjore kritiske vurderinger av teksters form eller innhold, vil de lettere ogsa kunne
gjore dette pa egen hand i mate med nye tekster utenfor undervisningen pa skolen
(Roe, Ryen & Weyergang, 2018). Elever som er vant med & fa ulike typer spors-
mal, leerer ogsé nye mater a tenke pa, og spersmalene kan internaliseres og brukes
inye sammenhenger. Spersmél som utfordrer elevene til & vurdere troverdighet og
pélitelighet, vil kunne hjelpe dem til & etablere og bruke nyttige strategier i matet
med dagens tekstmangfold. Det har ikke vaert gjort mye forskning i Norge pa hva
slags spersmal lerere stiller elevene, men tradisjonelt har det vert en tendens i
skolen til at oppgavene elevene far i tilknytning til tekster, har fokusert pa ren
informasjonsuthenting, og at de skal gjengi faktainformasjon (Blikstad-Balas,
2016). Kverndokken (2012) gjennomferte en studie av hva slags leselekser elev-
ene far, og fant ut at mange oppgaver til tekster knyttet seg til gjengivelse av
innhold og i liten grad utfordret elevene til tolkning og refleksjon. Bakken og
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Anderson-Bakken (2016) studerte oppgavene i norsklaereverk for videregaende
skole og fant at serlig oppgaver til sakprosatekster var lukket og reproduserende.
Magnusson (under publisering) undersgkte hva slags spersmal norsklerere pa
8. trinn stilte elevene i tilknytning til tekster i helklassesituasjoner. Hun fant at de
fleste spersmalene krevde tolkning og refleksjon, og at sveert f4 av dem utfordret
elevene til & vurdere kvalitet og troverdighet i ulike tekster. De spersmalene som
rettet seg mot tekstens kvalitet, ba som oftest elevene om & svare pa hvorvidt de
likte tekstene eller ikke, og krevde stort sett ja—nei-svar.

En praktisk innfallsvinkel til & trene elevene i kritisk lesing er & introdusere dem
for oppgavetyper som kan vere relevante & stille til alle typer tekster. Skovholt og
Veum (2014) har formulert et sett av slike spersmal (bearbeidet av Roe, Ryen &
Weyergang, 2018, s. 121):

Hvem har laget teksten?

I hvilken sammenheng er teksten laget?

Hva er hensikten med teksten?

Har teksten en skjult agenda?

Hvordan er komposisjonen i teksten? Hvilke deler bestar den av, og hvor-

dan er de satt sammen?
» Hvordan presenterer teksten virkeligheten?
D Hyvilke spréklige strategier benytter forfatteren?

I tillegg vil vi supplere denne listen med eksempler pa spersmal hentet fra PISA
og nasjonale prever som kan bidra til & utvide skolens tekst- og oppgavekultur.
Oppgavene under kan hjelpe elevene til & innta et kritisk perspektiv pa det de leser.
Eksemplene konkretiserer spersmélene fra Skovholt og Veum (2014) og ma ikke
oppfattes som uttemmende.

Hvilken kilde kan vi stole p& og hvorfor?

Er denne teksten en ngytral eller partisk kilde?
Hva er hensikten med teksten?

Hva er forfatterens holdning?

Hvorfor blir NN intervjuet i denne teksten?
Hvorfor nevner forfatteren dette?

Hvorfor er dette ordet nevnt flere ganger?
Hvem er teksten laget for?
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Hvordan kan vi vite at ...?

Hvilket bevis bruker forfatteren for & underbygge sin teori om ...?
Hvilken informasjon bruker forfatteren for & stette pastanden?
Hva far vi vite om undersgkelsen som forskerne har gjennomfert?
Hva er grunnen til at tekstskaperen har tatt med et bilde av ...?
Hvorfor nevner artikkelforfatteren en kjent organisasjon?

Hvilken av disse kildene egner seg best nar du skal finne ut ...?
Hva mener artikkelforfatteren mest sannsynlig om ...?

Hva kunne denne personen ha sagt om ...?

AVSLUTNING

I dette kapitlet har vi vist at selv om kritisk lesing kan innebere at leseren stiller
enkle og sveert grunnleggende spersmal til tekster, er det vanskelig for elever pa
ungdomstrinnet 4 stille seg pa utsiden av tekstene pa denne maten. Vi har spesielt
tatt for oss elevers evne til & vurdere troverdighet og palitelighet, og resultater fra
PISA 2018 samsvarer med andre norske undersekelser pa dette omradet: Mange
elever mangler strategier for & avgjere om de kan stole pa en tekst eller ikke. Sett
i lys av at mye av elevers lesing foregar pa Internett bade i og utenfor skolen, er
dette funnet urovekkende. Vi har sett at det er like store forskjeller mellom gutters
og jenters kompetanse, som det er mellom elever fra hjem med lav og hey sosio-
okonomisk status. At oppgaver som krever kritisk lesing, er blant de vanskeligste
i PISA-undersgkelsen, gjelder for alle elever uavhengig av hvilket land de kom-
mer fra. Det er ogsa grunn til & tro at det ogsa gjelder voksenbefolkningen. I tillegg
vet vi at det er store nivaforskjeller mellom hvor god leseforstéelse jevnaldrende
lesere har, og at deres hjemmebakgrunn har stor betydning ogsa for dette, spesielt
om elevene omgés tekster og beker jevnlig (Jensen et al., 2020). Men det er ingen
grunn til & tro at ikke alle elever kan laere & ta kritisk stilling til alle tekster og a
lese tekster pa nettet med seerlig kritisk blikk, bare de far muligheten. Resultatene
knyttet til hva elevene rapporterer at de far undervisning i av ulike temaer innen
nettlesing, viser at det er store forskjeller mellom skoler. Vi kan hépe at dette er i
endring nd med ny lereplan fra 2020. Fram til nd har det i norsk skole verken vert
utbredt eller systematisk oppleering i kritisk lesing eller lesing pa nettet, s& lenge
leereplanene ikke har behandlet dette eksplisitt. Vi vet ogsa fra andre undersokel-
ser at mange laerere rapporterer at de feler seg utrygge nar de underviser i temaer
knyttet til kritisk lesing og bruk av nettet. I praksis betyr dette at elevenes hjem-
mebakgrunn gjeres unedig viktig, ja, kanskje avgjerende, for om de vil mestre
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tekster de meter i samfunnet. Nér skolen trer til side, er det med pé & styrke betyd-
ningen av hjemmets tekstpraksiser. Opplaeringen overlates til tilfeldighetene — til
den lesekompetansen elevene utvikler i sin fritidsbruk.

TAKK

Takk til Utdanningsdirektoratet for anledning til & bruke faksimiler, oppgaver og
anonymiserte elevsvar fra nasjonale leseprever i analysene.
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