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Kvifor lese ulike tekstar om same tema?

Wenke Mork Rogne, fersteamanuensis Hggskulen i Volda

| eit stadig skiftande kunnskapssamfunn treng elevar ferdigheiter i a orientere seg. Dette inneber & kople saman infor-
masjon fra ulike, ofte motstridande kjelder dei finn i ulike laerebgker eller pa Internett (Rogne, 2017; Braten & Strgm-
s@, 2010).

Kritisk lesing er viktigare enn nokon gong. Sidan alle fritt kan leggje ut informasjon pa Internett, vil ei behandling av
informasjon kreve at ein kan evaluere relevansen av ulike informasjonskjelder pa ein kritisk mate (Leu et al., 2008). A
vere kritisk til kjelder ein finn i trykte og digitale tekstar er derfor ein fagovergripande kompetanse som er med pa a

utvikle djupneforstaing (Gamlem og Rogne, 2015).

I ny overordna del av laereplanen blir kritisk tenking i skulen framheva: «Skolen skal bidra til at elevene blir nysgjerrige
og stiller spgrsmal, utvikler vitenskapelig og kritisk tenking» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s.7). Elevane sine fer-
digheiter i kritisk tenking vert vektlagt her: «Elevene skal kunne vurdere ulike kilder til kunnskap og tenke kritisk om
hvordan kunnskap utvikles» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s.7). Dersom elevane skal kunne utvikle kritisk tenking
er det viktig at eleven les andre tekstar, i tillegg til laereboka, som har ulike perspektiv pa ei sak, og til dgmes drgftar
desse ilag med andre. Det vert hevda at lesing av enkelttekstar ofte ikkje gir tilstrekkeleg informasjon for a beskrive
ein kompleks situasjon eller eit tema (Britt & Rouet, 2012; Goldman, 2004). Dette blir hevda fordi ei framstilling av ei
hending ofte inkluderer ulike forfattarperspektiv, og desse perspektiva bgr bli framheva (Britt & Rouet, 2012).

Ved lesing av ulike kjelder med same tema med delvis motstridande informasjon, eller sakalla «multiple tekstar», vil
ein truleg kunne utvikle ei djupare forstaing for ein situasjon eller eit tema. Dette skjer ved at dei ulike tekstane kan
representere ulike perspektiv som eleven ma vurdere og evaluere (Rogne, 2014). Sidan multiple tekstar ofte inklude-
rer ulike perspektiv pa ein situasjon eller eit tema, krev det at ein ma ta stilling til dei ulike perspektiva og sjglv danne

ei heilskapleg forstaing av tekstane.

Kva gjer gode lesarar?

Studiar av enkelttekstlesing har vist at det er forskjell pa gode og mindre gode lesarar, ved at gode lesarar er aktive
og strategiske nar dei les (Pressley & Afflerbach, 1995). For det f@rste maktar gode lesarar a predikere eller fgregripe
ei handling, dei trekkjer slutningar, konstruerer eigne spgrsmal til teksten og svarar pa spgrsmal gjennom leseproses-
sen. | tillegg lagar dei bilete, reflekterer over hovudpoeng og konstruerer personlege tolkingar (Pressley & Afflerbach,
1995). Det & unnga a aktivisere strategiar under lesing har dessutan vist seg a vere eitt av fleire kjenneteikn pa darleg
leseforstaing (Vellutino, 2003).

Gjennom eit eksempel vil eg vise korleis lesing av ulike, delvis motstridande tekstar kan ga fgre seg. Sett at tenaringen
Jonas les i fleire nettaviser pa Internett om ei bilulykke i nabolaget, sidan han vil finne ut meir om kva som hende.
Han har da eit spesifikt mal med lesinga si, som gjer at han ma kunne identifisere, forsta og kople idéar i og pa tvers
av ulike tekstar. Jonas ma ogsa kunne velje ut sentral informasjon og sile ut informasjon som kan vere forvirrande
dersom kjeldene opererer med motstridande informasjon om arsaka, som brot pa vikeplikta eller mobiltelefonbruk.
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I jungelen av ulike tekstar i ulike sjangrar som magasin, bloggar og avisartiklar, treng Jonas ferdigheiter i a velje ut
kjelder ved a evaluere, identifisere sentral og eventuell motstridande informasjon. | tillegg ma han kople informasjon
som er relevant for oppgava i og pa tvers av tekstane (McCrudden et al., 2011). Tekstane kan vere meir eller mindre
truverdige, sa gjennom & evaluere og vurdere dokumentinformasjon om kvar teksten er publisert og kva retoriske
mal den som har skrive og publisert teksten har, kan Jonas velje ut kva dokument han gnskjer a leggje vekt pa etter
kva mal han sjglv har med lesinga si. | dette tilfellet ville Jonas finne ut noko spesifikt om arsaka til ulykka, og ved

slik malretta lesing blir det viktig @ kunne identifisere og lenke sentral informasjon i og mellom tekstar (Braten, Britt,
Strgmsg & Rouet, 2011; Goldman et al., 2010). A lese ulike tekstar med same tema krev difor aktive og malretta
prosessar hos lesaren med a konstruere meining fra informasjonseiningar som kan vere bade overlappande, motstri-
dande og unike (Rouet & Britt, 2011).

Informasjonen om ein forfattar kan i mange hgve vere minimal, eller fraverande, slik at ein ikkje veit kven som har
skrive dokumentet. | enkelte tilfelle kan tekstinnhaldet ogsa vere villeiande, ved at ein sakalla avisartikkel for eksem-
pel kan vere ein kamuflert annonse. | kva grad ein vurderer kjelder giennom lesinga si er avhengig av faktorar som
eigne forkunnskapar om temaet, eiga subjektiv meining om dei personane som er involverte, eigne sgkeferdigheiter,
tekst- og sjangerkompetanse og informasjonsrikdom i kjeldene. Slike ferdigheiter med a tolke er derfor lik den maten
forskarar generelt jobbar pa ved a nytte ulike dokument fra ei rekkje kjelder til a konstruere ein heilskapleg represen-

tasjon eller ei tolking av ein situasjon, ei hending eller eit tema.

Det er likevel forskjellar pa korleis lesarar handterer slike dokument. For eksempel viser studiar av elevar og ekspertar
i historiefaget at ekspertane ikkje handsamar dokument pa same maten som elevane (Rouet et al., 1996; Wineburg,
1991). | ein studie av Samuel Wineburg (1991) skulle atte ekspertar og atte 16-17 ar gamle elevar tenke hggt medan
dei las ulike historiske dokument med same hending. Gjennom studien fann Wineburg (1991) tre ferdigheiter som
ekspertar stadig kjem attende til nar dei arbeider med historiske dokument. For det fgrste er det ferdigheiter i a iden-
tifisere og evaluere kjeldeinformasjon i forstainga av tekstinnhaldet, «eng. sourcing heuristic», eller kjeldemedvit (mi
omsetjing). For det andre er det ferdigheiter i a identifisere og prgve a forsta den historiske konteksten dokumentet
er ein del av i tid og rom, «eng. contextualisation heuristic», eller kontekstualisering (mi omsetjing). Til sist er det
ferdigheiter i 8 samanlikne, vurdere og integrere tekstinnhaldet mellom tekstar pa ein systematisk mate, «eng. corro-
boration heuristic», eller samanstilling (mi omsetjing). Desse tre ferdigheitene kan ein finne hos ekspertar i arbeid
med historiske dokument (Wineburg, 1991). Slike ferdigheiter er noko dei reviderte laereplanane for Kunnskapslgftet
(2013) og leerarar ventar at elevar skal tileigne seg, men som studiar viser at elevar har problem med (Wineburg,
1991).

Kjeldemedvit (eng. sourcing) er ei av dei tre viktige ferdigheitene (Wineburg, 1991). Dersom ein lesar skal danne seg
eit heilheitleg bilete av ein situasjon eller tema fra ulike tekstar ma ein altsa kunne kople og vurdere informasjonen
mellom ulike dokument, og kunne lenke kjeldeinformasjon til informasjon i dei ulike tekstane (Strgmsg & Braten,
2013).

Det spelar ei vesentleg rolle om avsendaren for ein artikkel om helsegevinsten med & drikke grgn te for
antioksidantopptak i kroppen er skriven av eit medisinsk firma (i ein kamuflert reklame for a selje eit produkt) eller
om det for eksempel er ein del av ein legerapport fra Helsedirektoratet. A kunne vurdere usikre kjelder er ogsa viktig

for a ikkje bli lurt i kvardagen generelt.

A samanstille informasjon (eng. corroboration) er den andre ferdigheita til Wineburg. Gode lesarar maktar
a relatere informasjon dei les med tidlegare lesen tekst ved a referere til liknande informasjon, setje sa-
man informasjon og integrere ulike idéar til ein samanhengande heilheit (Wolfe & Goldman, 2005). Dette
gjer dei ved a dra slutningar basert pa eigen fgrkunnskap. Sett at ein gnsker a finne ut kva som hende ved
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regjeringsbygget etter terrorangrepet 22. juli 2011. Fgrst les ein i nettavisa til VG at heile regjeringsbygget
vart totalskadd. Sa les ein i Aftenposten si nettutgave at statsministeren sitt kontor var heilt gydelagd. Her
er inga direkte overlapping med det ein har lese tidligare, men lesarar som kjenner omradet og som veit at
statsministeren sitt kontor er i regjeringsbygget, vil raskt sja samanhengen. Dei har forkunnskapar som gjer
informasjonen overlappande. Andre lesarar har kanskje ingen slike forkunnskaper om bygget, og dersom
dei undrar seg over kven som har kontor der, ma dei aktivt sgke etter samanhengar gjennom a danne hy-
potesar eller spke opp tilleggsinformasjon gjennom andre nettstader. Denne koplinga, eller samanstillinga,
ein gjer mellom kjelder blir da viktig. Slik kan multippel tekstlesing ogsa vere nyttig for djupnelaering ved at
lesarane ma trekkje slutningar, men forsking syner at dette kan vere krevjande for lesarar a fa til utan stgtte
eller instruksjon (Britt & Aglinskas, 2002; Britt & Rouet, 2012; Rouet et al., 1997; Wiley et al., 2009).

Pa mange matar er det lettare a lese kvar tekst som separate, sjglvstendige einingar, men Britt og Rouet (2012) hev-
dar at ei slik lesing ikkje stimulerer laering. Dette er saerleg problematisk dersom ein ikkje maktar a kombinere infor-

masjonseiningar fra ulike tekstar for & danne ein heilskapleg mental representasjon, hevdar dei.

Kontekstualisering er ei tredje ferdigheit som ekspertar nyttar seg av. Det vil seie at ein undersgker fleire kjelder i ein
kontekst, til dgmes i hgve tid og stad (Wineburg, 1991). Ein tekst er til dgmes skriven av ein forfattar, i eit spesielt
tidsrom, han har ein bodskap og denne bodskapen hgyrer til i ein kontekst. (Britt m.fl. 2014). Dette indikerer at tek-
stane ogsa har fleire funksjonar utover innhaldet. Lesaren kan saleis evaluere forfattaren med namn, status, mal og
kunnskap. | tillegg kan lesaren evaluere konteksten rundt teksten, til dgmes nar og kvar dokumentet er skrive. Vidare
kan lesaren evaluere dokumentinformasjon, for eksempel publikasjonsstad og retoriske mal, eller kva intensjon for-
fattaren kunne ha hatt med a publisere dokumentet. «Internett blir en flopp» var det ein pa 1990-talet som skreiv.
Dersom vi hadde lese det same i dag, hadde vi ledd nar vi veit kva for innverknad internett har pa kvardagen var.
Difor ma vi lese historiske dokument i lys av den konteksten dei sto i da dei vart skrivne.

Forskjellar p& enkelttekstlesing og multippel tekstlesing

Som ein kan sja av eksempelet om Jonas, er det nokre utfordringar nar det gjeld a lese ulike tekstar med same tema
som ikkje ngdvendigvis gjeld for lesing av enkelttekstar. For det fgrste skal lesaren makte a halde styr pa kven som
seier kva i tekstane, noko som krev at lesaren da ma «tagge» eller merke innhaldet med kjelda (Britt & Rouet, 2012).
Samtidig skal lesaren ogsa fylle meiningsgap i tekstane som ikkje ngdvendigvis er uttalt. Dette stiller stgrre krav til
lesaren sine forkunnskapar enn lesing av enkelttekstar (Britt & Rouet, 2012).

A studere ulike kjelder om same tema er derfor ei unik moglegheit til strategisk lesing. Samtidig kan det & kople infor-
masjonen i mellom tekstane vere vanskeleg, og det blir derfor mykje opp til lesaren sjglv a binde saman denne i og pa
tvers av tekstane for & skape forstaing. Dette krev at lesaren ma gjere bruk av djupe strategiar. Enkle hukommelses-
strategiar vil d@ komme til 3 spele mindre rolle for a fa ei heilskapleg forstaing av eit tema eller ein situasjon (Britt &
Rouet, 2012). Djupe strategiar inneber til dgmes a utdjupe tekstinnhaldet i noko ein les, eller a vise til tidlegare lesne
tekstar i tilknyting til den teksten ein les no. Dette er saleis meir kognitivt krevjande for lesaren enn dersom ein nyttar
enkle hukommelsesstrategiar, som for eksempel a repetere tekstinnhaldet utan & endre eller legge til informasjon

utover dette.
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Oppsummering

A gve opp elevane si kritiske tenking blir stadig viktigare i informasjonssamfunnet vart. Elevane treng & bli utfordra

til 3 lese tekstar utover laereboka. Dei treng a fa lese tekstar som kan innehalde bade overlappande og motstridande
informasjon, og dei treng gving i a vurdere truverdet av kjeldene. Vi veit at gode lesarar i stgrre grad maktar dette,
men at dette er noko som kan gvast opp ved a jobbe med kritisk tenking og diskusjon i fellesskap i klasserommet.
Lesing av multiple tekstar kan fgre til bruk av djupare strategiar som a utdjupe tekstinnhald og evaluere tekstar, sidan
elevane ma ga aktivt inn a dra slutningar og skape forstaing utifra forskjellig informasjon i ulike tekstar. Ved & jobbe
med multiple tekstar og dei tre ferdigheitene til Wineburg (1991) vil elevar vere i stand til bade 3 utvikle kjeldemed-
vit, til 3 kunne samanstille informasjon i og mellom tekstar og til 8 kunne setje informasjonen inn i ein kontekst. Ei slik
utvikling er i trdd med den nye overordna laereplanen der elevane si kritiske tenking og djupnelaering vert stadig meir

vektlagt.
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