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Sammendrag

Masteroppgaven belyser temaet kritisk tenkning i samfunnsfag, med fokus pa hvordan lerere
realiserer det i1 klasserommet. For a f et innblikk i hvordan laerere jobber med kritisk
tenkning 1 klasserommet, har vi gjennomfert en kvalitativ forskningsmetode. Vi gjennomferte
tre individuelle intervjuer med samfunnsfaglarere som har jobbet eller jobber med
samfunnsfag pa 5-10.trinn. Ut fra svarene fra intervjuet har vi forsket pd hvordan tre ulike
leerere realiserer kritisk tenkning i sin undervisning. I teorien belyser vi flere definisjoner av
kritisk tenkning, og vi ser pé ulik forskning som er gjort for a finne en samlet definisjon av
begrepet. For & se det i lys av hvordan larere realiserer og definerer kritisk tenkning har vi
sett det opp mot delphi-studien gjort av Peter. A Facione (1989). Vi har ogsa sett pa
lereplanverket og derfra koblet det opp mot John Goodlads (1979) lereplanteori.

Gjennom intervjuene fant vi ut at lererne har en felles forstaelse for kritisk tenkning, men
bruker ulike synonymer i definisjonen. De alle vet at det er stort fokus pa begrepet i
overordnet del av lereplanverket, men at det nesten ikke nevnes i lereplanen i samfunnsfag.
Ofte fokuserer laerere pa kompetansemaélene i sitt fag i stedet for det som stér i overordnet del.
Ettersom kritisk tenkning ikke stér eksplisitt i kompetansemalene kan det vaere vanskelig &
realisere det 1 klasserommet bare ved & folge dem. Det som er viktig for & realisere kritisk
tenkning er & ha et trygt klasserom og & kunne se ting i en sterre sammenheng og se helheten i
alt en leerer. Det er ogsa viktig a vite at for 4 jobbe med kritisk tenkning mé en koble det opp
mot et tema. Dette kan vere tema som kildekritikk, nyheter eller nar en har utforskende

samtaler. Disse kan vere med pd & utvikle elevers kritiske tenkning.
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Forord

Vi har na vert gjennom en femdrig lang utdanningsprosess som skal forberede oss pé et langt
yrkesliv som grunnskolelarer. Denne masteroppgaven har vi skrevet pé lererutdanningen 5-
10.trinn pd UiT - Norges arktiske universitet i samfunnsfag. Gjennom utdanningen har vi lert,
erfart og kjent pa bade utfordringer og mestring. Det har vart interessant a fordype seg

innenfor et tema, og det har gitt oss god kunnskap som vi kommer til 4 ta med oss videre.

Forst vil vi gi en stor takk til veileder, Helge Christian Pedersen, som har kommet med gode

og hjelpsomme tilbakemeldinger som har hjulpet oss godt pa veien mot en ferdig oppgave.

Vi ensker ogsa & takke de tre informantene som vi var sd heldige a fa intervjue. Ettersom vi

hadde en vanskelig prosess med & finne informanter er vi ekstra takknemlige for at dere stilte

opp.

Jeg, Hanne, vil takke familie og venner som har stettet meg. Mamma, pappa og Havard som
alltid stiller opp. Gudmor Monica som har fitt meg til 4 fole meg hjemme i Tromse. Kristine

som har motivert meg i sluttfasen og Eirin som korrekturleste masteroppgaven var.

Jeg, Karoline, takke familie og venner som har kommet med motiverende ord. Mamma,
pappa og Susanne som stiller opp. Og Julie, min n@rmeste venninne i Tromsg, som har vaert

en viktig stettespiller gjennom oppgaven.

Og ikke minst vil vi takke hverandre som har holdt ut gjennom 18 ar sammen pa skole fra 1.

klasse til ferdigutdannet laerer.

Tromsg, mai 2022

Hanne Olsen & Karoline Ulriksen
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1 Innledning

Kritisk tenkning framstilles ufullstendig i leereplanene og faglitteraturen. I
fagfornyelsen blir spersmal om sannhet og rett tonet ned eller utelatt helt. Vekten
legges heller pé kildekritikk og kritisk tenkning som en teknisk metode. (Berresen,
2020).

Som lerer i dagens samfunn er en nedt til 4 bevisstgjore elevene pa det havet av informasjon
som er tilgjengelig for oss. Den ferdigheten som da blir viktig & fremme og synliggjere for
elevene blir det en kaller kritisk tenking. Som Beate Borresen (2020) legger fram i en
fagartikkel i Bedre Skole s& mener hun at selv om kritisk tenkning nd er kommet inn som en
del av det nye leereplanverket 2020, heretter LK20, sa framstilles det som ufullstendig. Kritisk
tenkning blir i mange sammenhenger redusert til kildekritikk, men begrepet inneholder mange
andre faktorer enn som sd. Ogsd 1 faglitteraturen blir begrepet framstilt pd en ufullstendig
méte og det kan i mange tilfeller vaere vanskelig a finne en helt konkret definisjon (Berresen,
2020, s. 80). En kan dermed stille seg sperrende til hvordan en som larer skal klare & innfore

kritisk tenkning i undervisningen nar verken lareplanen eller faglitteraturen er til hjelp.

Begrepet kritisk tenkning er komplekst og kan som sagt vaere vanskelig & definere. Dette kan
skape problemer for innferingen av det i skolen, som Matthew Lipman (1988, s. 38) legger
fram: “If schools are to succeed in teaching critical thinking, educators must have a clear idea
of what it is.” Det er altsa en nedvendighet at elever blir presentert for en forstaelig og
overkommelig definisjon av begrepet slik at de kan praktisere det. Borresen (2020, s. 81)
definerer kritisk tenkning slik: “Néar man tenker kritisk, bruker man fornuften systematisk
gjennom 4 innta en viss avstand til seg selv og til omgivelsene — undre seg, tvile, stille
spersmaél, undersoke og liknende — for & forstd og vite.” Dette er en konkret definisjon som
viser at kritisk tenkning inneholder flere sider enn kildekritikk. Det handler i storre grad om
noe en gjor, holdninger en har og det er noe elevene skal holde pad med progressivt i alle fag
(Barresen, 2020, s. 83). Det er altsa en ferdighet som elevene ma tilegne seg som handler om
a se sammenhenger i alt. Ettersom begrepet er abstrakt og i all hovedsak handler om kognitive
prosesser kan en sperre seg hvordan begrepet i det hele tatt kan realiseres i et klasserom.
Dette kan virke som en vanskelig oppgave og det er derfor viktig & huske at en ogsa ber vere

kritisk til kritisk tenkning.



1.1 Hvorfor Kkritisk tenkning

Inspirasjonen for a skrive om kritisk tenkning i masteroppgaven kom etter siste timen med
samfunnsfag i lererstudiet pa 4. aret. Vi hadde en oppsummering av dret og to og to fikk vi
utdelt et tema der vi skulle komme med en kort oppsummering av hva vi hadde lart om tildelt
tema. Det temaet vi fikk utdelt var kritisk tenkning og forste tanke var at vi begge var helt
blank. Dette gjorde at vi ensket & undersgke mer og selv med kort betenkningstid klarte vi &
gé gjennom de fleste leerebeker for ungdomsskolen og gjorde et ordsek av kritisk tenkning.
Det vi fort fant ut var at begrepet kritisk tenkning ikke er nevnt i lerebeokene for elever, selv
om det har fatt en stor plass i Fagfornyelsen, LK20. De fleste av disse bekene tilhorte LK 06,
men to av de fulgte LK20 og selv der var ikke begrepet nevnt. Dette gjorde at vi begynte a
sperre oss selv hvorfor det var slik. Vi begynte a stille spersmal ved det og den forste tanken
som slo oss var hvordan realiseres kritisk tenkning i klasserommet nar det ikke star nevnt 1
leerebeker. Det at vi var kritisk til kritisk tenkning ble altsa starten pé en prosess der vi ensket
a fordype oss 1 kritisk tenkning og tilegne oss en storre forstdelse for hvordan begrepet brukes
i skolen. I Kritisk tenkning i samfunnsfag av Marlen Ferrer (2019, s. 111) sier hun at:
“Kanskje er det lereboka som virkelig trenger kritisk tenkning.” Her stiller Ferrer (2019)
spoarsmél ved lerebekene i samfunnsfag og mener at begrepet kritisk tenkning kanskje ber

komme mer eksplisitt inn i samfunnsfaglige laereboker.

Dette er som sagt noe vi ogsa undret oss over og det ble forsterket jo mer vi fordypet oss 1
temaet. Jo mer vi leste oss opp pa kritisk tenkning, jo mer innsa vi hvor viktig og stor plass
begrepet faktisk har i skolen. Allerede i Oppleringsloven (1998) som inneholder lover og
rettigheter knyttet til den offentlige skolen blir kritisk tenkning nevnt. Under formalet med
oppleringen stér det at “Elevane og lerlingane skal lare a tenkje kritisk og handle etisk og
miljebevisst. Dei skal ha medansvar og rett til medverknad.” (Kunnskapsdepartementet, 1998,
§ 1-1). Denne delen finnes under kapitel 1 av Oppleringsloven (1998) noe som virkelig
tydeliggjor viktigheten med begrepet i skolen. Senere 1 oppgaven skal vi ogsé se nermere pa

begrepet 1 LK20, for 4 tydeliggjore viktigheten og knytte begrepet opp mot skolen.

1.2 Problemstilling

I denne masteroppgaven skal vi se nermere pa begrepet kritisk tenkning, bade fra lerernes
perspektiv, og hvilken plass det har fatt i Kunnskapsleftet 2020. Hvordan lerere forstar

begrepet kritisk tenkning har mye & si for hvordan de realiserer det i klasserommet. Vi har



derfor valgt kvalitativ metode, hvor vi har gjennomfert individuelle intervjuer som omfatter

temaet kritisk tenkning. Ut fra det har vi laget felgende problemstilling:

«Hvordan oppfatter lcerere at de realiserer kritisk tenkning i det samfunnsfaglige

klasserommet? »

Denne problemstillingen fokuserer i hovedsak pa hvordan de utvalgte laererne realiserer
kritisk tenkning i deres klasserom, men vi skal ogsd underseke vare tanker rundt hvordan en

kan og ber undervise om kritisk tenkning.

1.3 Oppgavens struktur

Denne masteroppgaven vil gjennom relevant forskning, teori og innsamlet data diskutere
problemstillingen som star nevnt ovenfor. Oppgaven er delt inn i fem hovedkapitler. Det
forste kapittelet er introduksjonen som introduserer temaet og problemstillingen. Kapittel to
er metodekapittelet hvor det kommer en presentasjon av den metoden vi har brukt i var
forskningsprosess, og den vil ogsa ta leseren med gjennom deler av denne prosessen. I
kapittel tre vil relevant teori bli presentert. Ettersom vi anvender denne teorien i
diskusjonskapittelet har vi valgt & ha teorien etter metoden slik at det skal vaere friskt i minnet
nér vi begynner med diskusjon. Som sagt vil fjerde kapitel vere presentasjon av empirien og
der vi drefter diskusjon og analyse mot det teoretiske grunnlaget vért. Siste og femte kapittel
er konklusjon der vi vil vise vare hovedfunn og gi forslag til hva en kan forske videre pa

innenfor temaet kritisk tenkning.






2 Metode

Vi har i var masteroppgave valgt & presentere metodekapittelet for teorien blir presentert,
ettersom teorien aktivt blir brukt gjennom diskusjonsdelen. Da vil teorien enda ligge friskt i
minnet ndr en begynner a lese funn, analyse og diskusjonskapitlet. I metodekapittelet skal vi
presentere intervju som kvalitativ metode og begrunne hvorfor vi har valgt semistrukturert
intervju. Videre kommer en presentasjon av vére informanter, deretter intervjuguiden vi har
utviklet og hvilke kategorier den inneholder. Videre har vi sett pa analysen av datamaterialet,

og til slutt fokuserer vi pé studiens reliabilitet og validitet for & se pé studiens kvalitet.

2.1 Intervju som kvalitativ metode

For a fa en kort introduksjon av hva kvalitativ metode omhandler kan en se pa et sitat fra Alan
Bryman som sier at: “Kvalitativ metode fokuserer pé bruken av ord framfor nummer.” (2008,
s. 366). I en noenlunde vag definisjon av kvalitativ metode kommer det her fram at kvalitativ
metode handler om 4 sette ord pa ting gjennom en problemsituasjon, framfor & forske pa en
problemsituasjon for 4 fa fram sammenlignbare eller representative tall. Nar en snakker om
kvalitativ metode innenfor forskning er de to mest brukte metodene deltakende observasjon
og dybdeintervju (Ringdal, 2018, s. 227), I vir masteroppgave har vi benytter oss av
dybdeintervju eller semistrukturert intervju. Det som i all hovedsak skiller en kvalitativ
metode fra en kvantitativ metode er at graden av forhdndsbestemte kategorier og strukturering
av datamaterialet vil variere (Gleiss & Sether, 2021, s. 30). Det vil si at innen kvantitativ
metode vil en i sterre grad ha formulert spersmal og svaralternativer pd forhdnd. Den
kvalitative metoden vil kunne ha storre grad av bade dpenhet og fleksibilitet (Gleiss &
Sather, 2021, s. 30). Gjennom en slik metode vil en kunne f& uventede spersmal eller
problemstillinger som ikke nedvendigyvis ville kommet fram med en kvantitativ metode, som
ofte har ferdigstilte svaralternativer, som for eksempel i en sperreundersokelse. Her vil altsa
informanten i sterre grad styre samtalen med deres perspektiver pé et utvalgt tema (Gleiss &
Saether, 2021, s. 30). Dette er en av grunnene til at vi har valgt denne typen metode i var
forskning, ettersom en kvalitativ metode i sterre grad har en utforskende tilneerming der en

har muligheten til & folge opp p4 interessante funn som plutselig dukker opp.



2.2 Semistrukturert intervju

Ved 4 velge intervju som metode, sé vi at semistrukturert intervju ville vaere mest
hensiktsmessig for & i svar pd vér problemstilling. Semistrukturert intervju er et intervju som
ligger mellom et strukturert og ustrukturert intervju. Ved semistrukturert intervju har en
forberedt spersmalene pé forhand av intervjuet. Det innebzarer ogsa at vi som intervjuere har
mulighet til & endre rekkefolge pa spersmalene vi har laget, samt komme med
oppfelgingsspersmal for & fa mer dybde og konkretisering i det vi vil ha svar pa, noe som har
fort til at semistrukturert intervju ofte blir kalt dybdeintervju. Ved kvalitativ forskning er
semistrukturert intervju ofte den vanligste intervjuformen, ettersom det legger til rette for en
kombinasjon av dpenhet, fleksibilitet og struktur, samt muligheten til & folge opp
opplysninger ved oppfelgingsspersmal (Gleiss & Seather, 2021, s. 80). Bakgrunnen for valg
av semistrukturert intervju er da dette er en intervjuform som ga oss mulighet til &
gjennomfore en naturlig samtale der informantene kom med sine synspunkter og meninger.
Ved & forberede spersmalene pa forhand visste vi hva vi ville ha svar pa, og det ga oss
mulighet til & stille oppfelgingsspersmal for & f4 enda mer dybde i svarene fra informantene

vare.

Pé den andre siden er det ogsa utfordringer ved & velge intervju som metode. Intervju som
metode krever at en bruker mye tid pd forberedelser, gjennomfering og bearbeiding. Dette
gjorde at vi som intervjuere matte begrense antall personer vi hadde mulighet til & intervjue. I
tillegg kan en utfordring vaere at vi som intervjuer kan pavirke informanten, slik at
informasjonen vi samler inn i intervjuene passer vare oppfatninger og var problemstilling
(Bjerndal, 2017, s. 107 & 108). For & unnga dette prevde vi & holde oss mest mulig til
intervjuguiden i alle intervjuene. Vi holdt oss for det meste til de spersmélene vi hadde lagd

pa forhdnd for & ha minst mulig pavirkning pa svarene vi fikk.

En annen utfordring nar en skal ha intervju er at en mé finne en balansegang mellom det a
vare en aktiv lytter, samtidig som en passer pa at informantene holder seg innenfor temaet
(Bjerndal, 2017, s. 111). Dette kan vaere en vanskelig oppgave spesielt siden vi har tema om
kritisk tenkning som er et vidt begrep. Dersom informanten begynner a snakke om kritisk
tenkning i en annen sammenheng enn samfunnsfag kan det bli vanskelig for oss & velge ut
hva som er relevant for vir oppgave. Bjorndal (2017, s. 111) nevner at en slik utfordring kan
loses ved & blant annet ha klar noen setninger for & lede informanten i riktig retning. Et

eksempel er “jeg vil gjerne gripe fatt i det du sa i sted...” En kan ogséd bruke nonverbale mater



som for eksempel & ikke lytte fullt s& aktivt eller legge ned pennen dersom informanten flytter
seg fra temaet (Bjorndal, 2017, s. 111). Ved a vere bevisst pa slike utfordringer for
gjennomforing av intervjuene vil det vare storre sjanse for at en klarer 4 legge til rette for at

dette ikke blir et gjennomgéaende problem.

I starten av prosessen til masteroppgaven ble vi enige om at vi gnsket & intervjue
samfunnsfaglarere som har jobbet eller jobber i ungdomsskolen. Vi begynte dermed med &
sende ut e-post til de praksislaererne vi har hatt i lopet av studieforlopet. Ettersom vi ikke fikk
noe respons fra de tok vi et steg tilbake og sendte e-post til rektorer pé ulike skoler for & here
om de kunne videresende til samfunnsfaglererne pa deres skole. Heller ikke her var det noe
respons, noe som gjorde at vi matte endre taktikk for a prove & fa informanter pd en annen
méte. Vi brukte blant annet en facebook-gruppe for lerere som heter Undervisningsopplegg,
hvor vi fant en person som har delt noen innlegg om kritisk tenkning og sendte en e-post for &
here om han var interesse i 4 delta. Personen viste interesse for & veere med 1 vér
masteroppgave, og vi planla og komme tilbake med mer informasjon til vedkommende. Etter
omtrent en uke sendte vi e-post til vedkommende igjen om informasjon, men vi fikk aldri

respons tilbake og vi satt igjen med null informanter.

Vi fortsatte & sende e-post rundt til leerer og skoler uten respons. Deretter la vi ut en kort
redegjorelse om masteroppgaven pa Facebook-gruppene Samfunnsfagslerergruppen og
Undervisningsopplegg om noen var interessert i & delta. Her var det heller ingen respons. Det
var med andre ord utfordrende a fa tak i informanter til masteroppgaven. I ettertid har vi
konkludert med at det kan vere et resultat av at skoler og lerere generelt synes kritisk
tenkning er et vanskelig tema & prate om. Det kan ogsa vare mangel pd tid, interesse eller at
de fr mange slike henvendelser. Vi fortsatte 4 sende e-poster til leerere vi hadde kjennskap til.
Til slutt, etter tre maneder fikk vi tak i tre informanter som kunne stille til intervju. Dette var
en larer vi fikk tips om 4 sperre, en tidligere praksislaerer og en som har skrevet en tidligere
masteroppgave om kritisk tenkning. Alle informantene har jobbet, eller jobber i 5-10.trinn

med faget samfunnsfag.

2.3 Informanter

I var masteroppgave har vi valgt & gi informantene vére fiktive navn. Dette fordi det blir
lettere for oss og leseren & skille informantene fra hverandre, og for & gjere det mer personlig.

Ved utvelgelse av informanter har vi valgt informanter til forskningen basert pa kriterier vi



har valgt ut (Gleiss & Sether, 2021, s. 39). Dette kalles for strategisk utvelgelse, og har vert
hensiktsmessig for oss for & f4 informanter som kan svare pa problemstillingen var. Gjennom
masteroppgaven har vi valgt a referere til informantene gjennom fiktive navn for & bevare
anonymiteten deres. Informantene har helt ulike bakgrunner, bdde med interesse for temaet,
hvor mye erfaring de har og hvor mye de har sett pa LK20. I prosessen ved transkribering av
intervjuene har vi valgt & gjore om dialekt til bokmaél, for & bevare anonymiteten til

informantene. Informantene har vi valgt & navngi Kurt, Unni og Thomas.

Kurt har jobbet som samfunnsfaglerer i mellomtrinnet i fem ar. Han begynte opprinnelig a
jobbe 1 1998, men pa den tiden var han ikke ferdigutdannet, og vekslet mellom studier og
jobb. I dag jobber han med samfunnsfag pd heyere utdanning, og har blant annet undervisning

som er rettet mot kritisk tenkning.

Unni har jobbet med samfunnsfag siden hun var ferdig med allmennlererutdanningen sin i
1988. De siste arene jobbet hun pa en privatskole som fulgte et selvstendig lereplanverk.
Dette vil ikke ha noen innvirkning p& masteroppgaven, ettersom lereplanverket hun har fulgt
er likt LK20. For hun begynte & jobbe pé privatskole, jobbet Unni som lerer pa offentlig
skole. Unni sa selv at hun ikke var veldig kjent med innholdet LK20, ettersom hun har jobbet

pa privatskole, men at kritisk tenkning var et tema hun var kjent med.

Den siste informanten er Thomas, som var ferdigutdannet laerer 1 2020. Han har siden 2020
undervist som lerer pd mellomtrinnet, ogsa i samfunnsfag. Siste dret pa utdanningen til

Thomas, skrev han en masteroppgave som omhandlet kritisk tenkning i samfunnsfag.

De tre informantene er laerere med vidt forskjellig grunnlag, alder, utdanning, erfaring og ulikt
forhold til temaet kritisk tenkning. I gjennomforelsen av intervjuene, brukte vi som nevnt over
semistrukturert intervju. Selv om vi brukte denne strukturen pa alle de tre intervjuene, ble
gjennomforelsene helt individuelle. Alle informantene hadde fatt spersmélene pa forhénd, og
to av dem hadde spersmalene med seg under intervjuet. Under et av intervjuene, tok
informanten ordet og pratet seg gjennom alle spersmélene, uten at vi som intervjuere trengte a
stille sa mange sporsmal. I det andre intervjuet gikk vi gjennom et og et spersmal, og fikk
gjennomfort et strukturert og oversiktlig intervju. Det siste intervjuet foregikk over zoom,
hvor vi ogsa fikk stille et og et sparsmaél til informanten. Selv om intervjuene har foregatt
veldig forskjellig og at informantene har helt ulike bakgrunner, vurderer vi at dataen er

troverdig for var masteroppgave. Informantene holder seg til tema, og ut fra dataene vi samler



fra de, gir de oss informasjon om hvordan de som individuelle lerere realiserer kritisk

tenkning i1 klasserommet.

2.4 Intervjuguide

Nér en planlegger & gjennomfore intervjuer, er det en fordel & ha utarbeidet spersmal pa
forhand slik at det blir en planlagt samtale fra var side. For & planlegge en samtale er det &
utarbeide en intervjuguide vanlig i et forskningsintervju. A utarbeide en intervjuguide gir deg
som intervjuer en oversikt over alle spersmalene du skal stille informantene. I intervjuguiden
er ofte spersmélene sortert tematisk, som fullstendige setninger eller stikkord (Gleiss &
Saether, 2021, s. 82). I véar intervjuguide (se vedlegg 7.1) var spersmalene laget tematisk 1
fullstendige setninger. Dette valgte vi & gjere ettersom vi sendte spersmilene til informantene
pa forhand, slik at de hadde mulighet til & forberede seg pd hva de ville bli spurt om og hadde
mulighet for & stille spersmaél hvis noe var uklart eller uforstéelig. Ved 4 ha en intervjuguide
ble det ogsé lettere for oss & gjennomfore et strukturert og systematisk intervju, hvor bade vi
som intervjuere visste hva vi gnsket & sparre om, og slik at informantene hadde mulighet til &

stille forberedt til intervjuet.

Ved gjennomfoerelsene av intervjuene bruke vi intervjuguiden som hjelpemiddel for a huske
hva vi ville si og sperre om. For & gjere intervjuet forstielig for informantene, startet vi med &
presentere problemstillingen, var bakgrunn, info om intervjuet og hvordan taushetsplikt og
anonymitet opprettholdes. Deretter gikk vi videre til selve spersmalene i intervjuguiden, som
besto av 4 temaer, som var generell informasjon, kritisk tenkning, i klasserommet og
refleksjon. Hver av de ulike temaene besto av fem-sju spersmél, noe vi synes var en passelig
mengde for at intervjuene ikke skulle bli for lange eller gjentakende. Intervjuguiden
utarbeidet vi ved & forst finne fire tema som vi ensket & utdype oss i. Deretter utviklet vi
spersmélene etter hvert som vi leste oss opp pé hva som stir om kritisk tenkning i faglitteratur

og LK20

2.5 Analyse av datamaterialet

Ved ulike typer studier og forskning der det enten blir brukt kvantitativ eller kvalitativ metode
er en av de viktigste delene analysen av datamaterialet. Det er dette som blir grunnlaget for
presentasjon av data og diskusjonsdelen der hovedmalet er 4 anvende teori og funn fra
datamaterialet for 4 finne svar pa en problemsituasjon. I en prosess der en prover a fa et

system pé datamaterialet er det viktig & fole at en har en kontroll. En av de vanligste matene
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for & tilrettelegge opptakene fra intervjuene er ved transkribering (Gleiss & Sether, 2021, s.
97). Ofte kan transkriberingen sees pa som det forste steget i & fa et system pa datamaterialet
og det som skal analyseres. Dette gjores ved at en lytter pd opptakene og noterer ned det som
er relevant. Ifelge Bjorndal (2017, s. 103) kan transkribering komme med noen problematiske
sider. Han sier at i en transkripsjon vil det alltid forekomme elementer av individuell
fortolkning, noe som gjer at ulike personer kan fortolke innholdet forskjellig i ulik grad.
Ettersom vi er to personer som har transkribert de tre intervjuene vil dette problemet vere
reelt for oss. Det som er viktig her er & vaere konsekvent. Dette har vi lost ved & tidlig i
prosessen bli enig 1 hva og hvordan vi skal transkribere. Det forste intervjuet transkriberte vi
for det meste sammen slik at vi fikk en enighet 1 hva som var relevant & ha med. Dersom
informantene gikk bort fra temaet valgte vi & ikke transkribere dette. Gleiss & Sether (2017,
s. 97) nevner ogsé at det kan vaere mye usikkerheter ved transkribering, spesielt nar det
kommer til hvor mye som ber transkriberes, men dette er opp til hver enkelt. I vér prosess ble
det da tatt et valg at smaord ikke er nedvendige, og lengre sekvenser som ikke er relevant for
vér problemstilling blir utelatt det. I vir sammenheng er det snakk om smaord som “ehm, nja,
tja, hmm, etc.” P4 en annen side har vi noen plasser bitt oss merke i kroppssprak og talematen
til informantene dersom de for eksempel har vert usikre eller sier noe bastant. Dette har vi
lagt inn 1 transkripsjonen for & gjore det lettere & fortolke og analysere svarene slik at de blir

mest mulig lik det vi tror informanten ensket & formidle.

Etter transkriberingen av alle intervjuene er neste steg 4 systematisere og fa kontroll. Dette
kan blant annet gjores ved & lage ulike grupperinger eller kategorier til datamaterialet. Ved &
lage grupperinger eller kategorier vil det bli mulig & se nye trekk ved materialet (Gleiss &
Saether, 2021, s. 170). Denne analysemetoden kan ogsa kalles koding som innebzrer at en gar
dypere inn i datamaterialet og deler opp intervjuet i mindre enheter og bruker koder pa disse
(Gleiss & Saether, 2021, s. 173). Ved a gjore dette vil det vaere enklere & skape mening og se
sammenhenger pa tvers av intervjuene. Som nevnt ovenfor lagde vi en intervjuguide som ble
brukt under intervjuene. I denne intervjuguiden hadde vi koder/ temaer for & systematisere
spersmélene 1 ulike deler. Disse kodene ble produsert ved & se pé tidligere forskning og teori,
og basert pa ulike forestillinger vi hadde om temaet for vi hadde intervjuene. Etter
gjiennomferingen av alle intervjuene gikk vi inn i svarene og lagde koder basert pa dette for a

pa best mulig méte diskutere problemstillingen vir og komme fram til en konklusjon.
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2.6 Reliabilitet og validitet

Nér en gjennomforer kvalitativ forskning er det alltid et spersmal om reliabilitet og validitet,
for & vurdere forskningskvaliteten. Reliabilitet tar for seg hvor palitelig, troverdighet og hvor
god kvalitet det er pa forskningsprosessen (Gleiss & Sether, 2021, s. 202). Ved &
gjennomfore en kvalitativ undersekelse er det viktig & reflektere rundt ulike faktorer som kan
pavirke undersokelsen. Ulike faktorer som kan pavirke reliabiliteten er hvordan vi som
forskere legger frem sporsmélene vére under intervjuet. Under intervjuet kan informantene
som blir intervjuet bli pavirket av forskerens tilstedeverelse. Vi som forskere kan pavirke
informanten ved & stille og ordlegge spersmalene slik at vi fir svar pa de
forskningsspersmélene vi stiller. Derfor er det viktig at vi holder oss s& neytral som mulig
under intervjuene, for 4 ikke ha noen pévirkningskraft pa informantene. Nér en vurderer
reliabiliteten i dataen i en kvalitativ undersekelse, baserer det seg pa refleksjonene forskeren
har tatt om hvordan datainnsamlingen har foregatt, for 4 bli bevisst pa mulige feilkilder

(Ringdal, 2018, s. 247 & 248).

Validitet, ogsa kalt gyldighet, tar for seg kvaliteten pd daten en samler inn og fortolkninger og
konklusjoner vi som forskere foretar oss. Ved & bruke disse begrepene viser en som forsker at
en prover a etablere kriterier for & gjennomfoere en god forskning. Validitet handler ogsa om
hvor godt de ulike delene fra forskningsdesignet henger sammen (Gleiss & Sether, 2021, s.
204). Videre tar for seg om vi svarer pa problemstillingen, om metoden og teorien er relevant
for & f4 svar pd problemstillingen, om data er relevant ol. I et kvalitativt forskningsprosjekt,
som vi skal gjennomfere, er det innenfor en positivistisk tradisjon et utgangspunkt for &
vurdere validiteten. Innenfor denne tradisjonen ensker vi & fa frem hvordan begrepet kritisk
tenkning faktisk blir realisert i klasserommet, altsa {4 frem en sannferdig kunnskap om

virkeligheten (Gleiss & Sether, 2021, s. 205).

Nar det kommer til reliabilitet i en kvalitativ undersegkelse, kan det forekommer noen
utfordringer. Dette er blant annet fordi en kvalitativ metode, og mer spesifikt intervju som vi
har gjennomfort, kan vere vanskelig a etterprove av andre. Det er vanskelig & gjennomfore
helt samme intervju som vi har gjennomfert, noe som igjen forer til at undersokelsen 1
utgangspunktet ikke kan gjennomferes pa nytt. P4 en annen side har vi lagt ved
intervjuguiden noe som i sterre grad kan styrke reliabiliteten 1 var masteroppgave. Ettersom vi
fulgte intervjuguiden slavisk i alle tre intervjuene vil det veere mulig a etterprove var

masteroppgave til en viss grad. Et problem i forhold til validitet i var masteroppgave er at vi
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har utfert intervju som har hatt store variasjoner i bade lengde og utferelse. Dette kan ha vaert
med pa & pavirke svarene til informantene vére. P4 en annen side har vi stilt samme sporsmal
og fulgt intervjuguiden i alle intervjuene noe som forer til at grunnlaget for intervjuene var det
samme. Dette er med pa & styrke validiteten 1 var masteroppgave. Vi valgte ogsa a forholde
oss mest mulig stille i alle intervjuene slik at vi skulle pavirke informantene 1 minst mulig
grad. Det at vi har tre informanter er ogsé med pa & pavirke resultatene, og vi ensker derfor &
presisere at resultatet ikke nedvendigvis kan representere alle leerere. Det vi har vaert bevisst
pa er & fa lerere som kommer fra ulik yrkesbakgrunn og har ulik erfaring slik at de i storst

mulig grad kan representere et storre utvalg lerere.

2.7 Forskningsetikk

Nér en skal foreta en type forskning der en har deltakere sa er det forskningsetiske prinsipper
en ma ta hensyn til. Gleiss og Sather (2021, s. 43) legger fram tre prinsipper en er nedt til &
folge: “informert samtykke, konfidensialitet og anonymisering og unngé negative
konsekvenser for deltakerne.” Dette ber folges slik at en pa en best mulig mate kan skjerme
deltakerne for uenskelige situasjoner. Det forste prinsipper er informert samtykke og handler
om at de som deltar i forskningen ikke skal fole seg tvunget til & delta. Samtykke skal vare
helt frivillig for deltakelse, det skal komme tilstrekkelig med informasjon som er forstéelig og
det skal vaere dokumenterbart (Gleiss & Sether, 2021, s. 44). I var innhenting av informanter
har vi veert tydelig pé at det er frivillig & delta og at de nér som helst kan trekke seg. Nar det
kommer til konfidensialitet og anonymisering s& handler det om & begrense hvor mange som
har tilgang til ubehandlet datamateriale og vaere sikker pa at deltakerne forblir anonyme
(Gleiss & Sather, 2021, s. 45). I vart tilfelle har vi benyttet oss av Norsk senter for
forskningsdata (NSD) som har vurdert var oppgave og passer pa at en hindterer dataene pé en
respektfull og riktig mate. Vi har ogsé hentet et samtykkeskjema der informantene far
informasjon om masteroppgaven vér og deres rettigheter (se vedlegg 7.2). Det siste prinsippet
er unnga negative konsekvenser for deltakerne og dette kan blant annet gjores ved a passe pa
at de beholdes anonyme. Det er ogsé viktig at en ikke kommer med tolkninger som kan sare

deltakerne, og dette er noe vi har vert bevisst pa og prevd & unngéd gjennom hele prosessen.
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3 Teori

I denne delen av masteroppgaven vil vi presentere relevant teori for vér forskning. Forst
kommer en del der vi presenterer hvordan begrepet kritisk tenkning kan ha ulik betydning i
ulike sammenhenger. Deretter kommer en ren teoretisk del der vi presenterer flere ulike
definisjoner og syn pa kritisk tenkning. Dette for & blant annet vise til noen av de mange
definisjonene som finnes av begrepet. Videre vil vi presentere en studie som kalles Delphi-
studien som har statt sentral i utviklingen av kritisk tenkning og hva de kom fram til i denne
studien. S& kommer en del av kritisk tenkning i LK20. I utgangspunktet kan en diskutere
hvorvidt dette kan kalles teori, men ettersom vi i all hovedsak skal se pa kritisk tenkning i
LK20 vil det vaere naturlig at det kommer inn her. Deretter kommer et kapittel om at kritisk
tenkning mé kobles opp mot faginnhold. Og det siste kapittelet i teoridelen vil presentere
didaktikk, mer spesifikt tre ulike temaer som kan kobles tett opp mot kritisk tenkning. Vi har
valgt denne strukturen slik at det det teoretiske grunnlaget for begrepet kritisk tenkning
kommer forst, deretter gér vi inn LK20, for sa & g enda mer spesifikt inn og presenterer

spesifikt faginnhold og temaer en kan knytte opp mot kritisk tenkning.

3.1 Kritisk tenkning i ulike sammenhenger

Vi lever i en verden der vi hver dag tilegner oss ny informasjon gjennom datamaskiner,
smarttelefoner og TV. Denne informasjonen mé bearbeides og det mé tas valg om en stoler pa
informasjonen eller ikke. For & kunne ta disse valgene ber en ha grunnleggende ferdigheter
om det 4 kunne tenke kritisk. Det & tenke kritisk, og begrepet kritisk tenkning, er ofte assosiert
med noe negativt ettersom ordet kritisk forekommer (Greek. Jonsmoen & Nilsen, 2014, s. 4).
Pé grunn av dette bruker begrepet & deles inn i to forskjellige brukskategorier; hverdagsbruk
og faglig bruk. Greek et al. (2014, s. 5) fremhever at nar en snakker om a veere kritisk i en
faglig sammenheng sd blir det sett pd som en positiv ferdighet som alle ber beherske. I
hverdagen brukes ofte begrepet i sammenheng med nar noe skal bli kritisert, men i en faglig
sammenheng sd har begrepet en storre betydning. Nar det kommer til & tenke kritisk i en
faglig sammenheng s& handler det i storre grad om & ha en undrende og granskende innstilling
til informasjon (Greek et al., 2014, s. 5). Bruken av begrepet og betydningen bak det endres

utfra hvilken sammenheng det er snakk om.
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I skolen, og mer spesifikt i samfunnsfag, er kritisk tenkning en generell ferdighet som knyttes
opp mot spesifikt faginnhold. Det handler om hvilke kunnskaper, ferdigheter og holdninger
elever beor tilegne seg for 4 bli en aktiv medborger (Ferrer, Josok, Ryen, Wetlesen & Aas,
2019, s. 11 & 15). I samfunnsfag blir altsa begrepet knyttet betydelig mer opp mot den
personen elevene skal bli i samfunnet, der malet er at de skal bli en aktiv medborger. I korte
trekk handler det & veere en aktiv medborger om & vaere engasjert og deltakende i1 ulike
sammenhenger. For elever kan det for eksempel vare & bidra via elevradet, der en kan vere
med & bestemme over ting som angér skolen sin. Ifolge Kjetil Borhaug (2014, s. 16) er det
som kan skape problemer nar det kommer til kritisk tenkning i samfunnsfag, det som kalles
“en selektiv kritisk tenkning.” Det handler om at den kritiske tenkningen en utferer foregar pa
et selektivt grunnlag og en velger selv hva en ensker a forholde seg kritisk til eller ikke.
Borhaug og Christophersen (2012) legger for eksempel fram at i tidligere leerebeker for
samfunnskunnskap s& fokuserer de kritiske elementene pé folk som ikke bruker stemmerett,
diskriminering, forurensning og diktatur i andre land. Det forekommer her et valg om hvilke
temaer en egnsker at elevene skal vare kritiske til og det kan i lengden ha negativ effekt. Selv
om det har blitt bevisst at det finnes elementer av selektiv kritisk tenkning i eldre leerebeker sa
mener Ferrer et al. (2019, s. 16) at elevene ber fa vite at en ikke skal vere kritiske til alt. Her
er det snakk om a finne en fin balansegang mellom & {4 elevene til a tenke kritisk, men
samtidig ikke fé de til 4 kritisere og tvile pa alt de ser og herer overalt, noe som kan bli en

utfordring for laerere.

I Cappelen Damm sitt nye lereplanverk i samfunnsfag som heter Samfunnsfag 5 og
Samfunnsfag 8-10 s kommer det tydelig fram at kritisk tenkning skal innferes som et begrep
for elevene. I Samfunnsfag 5 stér det at leereverket skal ha “engasjerende oppgaver som
legger vekt pa kreativitet, refleksjon og kritisk tenking.” (Cappelen Damm, 2021). Under
“Om laereverket” til Samfunnsfag 8-10 sé stér det blant annet at “samfunnsfaglig metode med
kildekritikk og kritisk tenkning har et eget kapittel i hver bok, ved siden av 4 inngd i
oppgavene.” (Cappelen Damm, 2021). I Samfunnsfag 8 er kritisk tenkning et underkapittel
under kildekritikk. I Samfunnsfag 9 er ogsé begrepet kritisk tenkning nevnt flere plasser og
definert. Den siste boken Samfunnsfag 10 er enda ikke lansert, men det kommer godt fram at

det har vert en positiv utvikling der kritisk tenkning har fétt en sterre plass i fagfornnyelsen.

15



3.2 Kiritisk tenkning som begrep

Om en ensker & forske pa kritisk tenkning er det viktig & avklare og forstd hva en legger i
begrepet. Det er en rekke méter & definere kritisk tenkning pd. Blant annet bemerket forskeren
Burrhus Frederic Skinner (1976) at en konsekvent og kortfattet definisjon av kritisk tenking er
vanskelig & bli enig om, om ikke umulig. Dette fikk teoretikeren John E. McPeck (1981) til &
hevde at kritisk tenkning bade var under-analysert og “overarbeidet.” Selv om det er
vanskelig & definere kritisk tenkning, har det blitt forsekt og det har kommet flere definisjoner
gjennom tiden. I sin filosofiavhandling papekte Eva Brodin (2007) at kritisk tenkning er et
flytende konsept, der de ulike definisjonene formidler ulike betydninger, ettersom det ikke

finnes en felles forstielse pd kritisk tenkning.

Dette har gjort at begrepet ofte blir brukt i ulike sammenhenger med ulike synonymer. Et
eksempel pé dette kommer fram i boken How We Think fra 1909 der filosofen John Dewey
kommer med en definisjon av det han velger a kalle reflekterende tenkning. Han definerer
reflekterende tenkning som: “Active, persistent, and careful consideration of a belief or
supposed form of knowledge in the light of the grounds which support it, and the further
conclusions to which it tends.” (Dewey, 1997, s. 6). I denne definisjonen handler
reflekterende tenkning om a kunne ha en konsekvent evne til & gjore vurderinger slik at en
sitter igjen med best mulig konklusjon. I Robert H. Ennis sin definisjon av kritisk tenkning
trekkes ogsé ordet reflekterende tenkning inn. Hans definisjon sier at kritisk tenkning er
“reasonable reflective thinking that is focused on deciding what to believe or do.” (Ennis,
1987, s. 10). Her kommer ogsé begrepet reflekterende tenkning fram, og dette stottes opp av
Ferrer et al. (2019, s. 11) som starter boken Kritisk tenkning i samfunnsfag med & si at kritisk
tenkning gjennomgédende handler om reflekterende tenkning. I boken sier de at for a forstd seg
pa kritisk tenkning sa er reflekterende tenkning et godt utgangspunkt & begynne med. For &
tenke kritisk ma en ogsa ha en reflekterende tenkning og mange velger & bruke disse som
synonymer. Slik vi ser det er reflekterende tenkning og kritisk tenkning det samme, men

videre i masteroppgaven kommer vi til & bruke begrepet kritisk tenkning.

Innenfor utviklingen av begrepet kritisk tenkning finner en blant annet en bevegelse kalt “The
Critical thinking movement». Denne bevegelsen bestod av en rekke akademikere som
arbeidet med & finne en klar og tydelig definisjon og forstéelse av kritisk tenkning (Moore,
2013 s. 507). De ulike akademikerne har hver for seg kommet fram til en definisjon av kritisk

tenkning. Den mest kjente definisjonen fra bevegelsen er fra Ennis (1987) som star nevnt i

16



avsnittet ovenfor. Hovedmalet med studien var a innfere begrepet kritisk tenkning i skolen,
men bevegelsen har i ettertid pa ulikt grunnlag blitt kritisert av forskjellige forskere. Craig
Gibson (1995, s. 27) mener at et problem med bevegelsen er at det mangler praktisk
gjennomforbarhet. Bevegelsen har hovedsakelig fokusert pad & komme fram til en definisjon
av kritisk tenkning, ikke hvordan det skal innferes i et klasserom. Dette kan begrunnes med at
det mangler en klar og tydelig definisjon av kritisk tenkning, og det vil derfor vare vanskelig
a fa det implementert i for eksempel undervisning. En annen kritikk som er blitt gitt til
bevegelsen er at en skulle tro at et begrep som kritisk tenkning burde hatt en klar definisjon
for lenge siden, men det kan virke som at jo mer begrepet arbeides med, jo mindre forstéelig
blir det (Capossela, 1998, s. 1). Det kan altsa diskuteres hvorvidt “the critical thinking
movement” har bidratt til & klargjere begrepet kritisk tenkning, eller om det har gjort begrepet

enda mer utydelig.

Ifolge Greek et al. (2014, s. 5 & 6) innebarer kritisk tenkning at du er sperrende og undrende
til det du ser og herer. Du ma stille spersmal og vere nysgjerrig. Hvis du bruker kunnskap og
fornuft for & tenke over faglige forhold i ulike sammenhenger, pd en systematisk, selvstendig
og undersgkende mate, det er da du er en kritisk tenker (Greek et al., 2014, s. 5 & 6). Dette
kommer ogsé fram gjennom det Facione (1989, s. 3) presenterer som den ideelle kritiske
tenkeren. Det innebzrer blant annet at en person er vanemessig nysgjerrig, velinformert, god
til & gjore vurderinger og gjor et grundig arbeid nar hen skal seke om relevant informasjon.
Vibeke Riiser-Larsen og Lars Tunstad, (2021, s. 167) mener det er viktig a tenke kritisk
ettersom det ikke bare omhandler hvordan vi som enkeltindivider handterer livene vare, men
at det ogsd omhandler samfunnet vi lever i. Det skjer stadig endringer i samfunnet og hvis en
velger a ikke reflektere over disse endringene, og ikke har egne tanker pa bakgrunn av den
kunnskapen en tar inn fra ulike hold, da gir en fra seg muligheten til & pavirke sin egen
hverdag. For & vare en kritisk tenker ma en ha tatt seg god tid til 4 bruke hodet péd en god
mate. Dette innebaerer at en ser en sak fra flere sider, at du 1 sa stor utstrekning som mulig
vurderer fordeler og ulemper ved en sak og herer pa synspunkter og argumenter til andre

rundt deg (Riiser-Larsen og Tunstad 2021, s. 176).

Som nevnt ovenfor avsluttes definisjonen til Ennis med “[...] to believe or do”, her kommer
han fram med at kritisk tenkning ikke bare omhandler hva en tror er riktig, men ogsa de
handlingene en gjor. For a utdype hva disse handlingene gér ut pd kan en eksempelvis se for
seg at en har elever i en klasse som er svaert nysgjerrige. Dette er en god egenskap for

elevene, men dersom de ikke tor & stille spersmél og utfere en handling ved 4 stille spersmal
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sa holder det ikke bare & vere nysgjerrig. I de fleste andre definisjoner av kritisk tenkning er
handlingen noe som ikke kommer fram. Dette sammenfaller med Davies (2015, s. 60 & 61)
som forteller at de fleste definisjonene av kritisk tenkning bare inneholder de kognitive
elementene av begrepet. Videre forteller Davies (2015) at handlinger basert pa den kritiske
tenkningen er minst like viktig og ber komme tydeligere fram for a fa best mulig forstéelse av
begrepet. Riiser-Larsen og Tunstad (2021, s. 177 & 178) sier at kritisk tenkning omhandler
hvordan en reagerer og tar beslutninger, og de sier at det er viktig & ikke la folelser en ikke vet
hvor kommer fra styre avgjorelsene dine. Folelser en er viktig del av mennesket, og folelsene
pavirker tankene vére raskere enn vi er klar over som videre pavirker reaksjonen var. Ved &
ikke tenke over eller kjenne pa folelsene i en situasjon hvor du trenger a reagere, kan en
reagere pa en mate som ikke er rasjonell eller fornuftig (Riiser-Larsen og Tunstad, 2021, s.
177 & 178). En som var opptatt av at kritisk tenkning omhandler bade tanker, folelser og
handlinger, var Peter A. Facione (1989), som gjennom en studie forsket pa kritisk tenkning og

hva det innebarer & vaere en kritisk tenker, som vi né skal se nermere pa.

3.3 Delphi-studien

En av de fremste studiene innenfor kritisk tenkning er delphi-studien som ble ledet av Peter
A. Facione. Denne studien startet i 1989 og varte i to ar der 46 akademikere og eksperter fra
USA og Canada med ulike fagfelt samarbeidet for & f4 en sammenfatning av begrepet kritisk
tenkning. Metoden som ble brukt under studien kalles delphi-metoden og den utferes
gjennom et interaktivt panel der deltakerne blir presentert ulike spersmal. Malet var at de
gjennom diskusjon og samtaler skulle komme fram til konsensus (Facione, 1989, s. 2). Et av
hovedfunnene i studien ser at man kan dele kritisk tenkning inn i to dimensjoner, kognitive
ferdigheter og affektive disposisjoner. Disse to dimensjonene er altsé ifelge delphi-studien
nedvendige for & forsta begrepet kritisk tenkning. For & vaere en god kritisk tenker mé en
kombinere utviklingen av ferdighetene av kritisk tenkning ved & bruke disposisjonene
(Facione, 1989, s. 3). Forskerne har tidligere sett pd ferdighetene som ligger til grunn for &
vare en god kritisk tenker. Samtidig som de forsket pa disse ferdighetene, mente de ogsé at
det kunne vaere at ingen mennesker egentlig var fullstendig dyktige pé alle ferdighetene og
underferdighetene de har listet opp. Dette gjaldt ogsa for disposisjonene, at det er nok & vaere
dyktig pa en eller flere av punktene for a bli kjennetegnet som en en god kritisk tenker
(Facione, 1989, s. 4 & 5). Denne studien er i all hovedsak tiltenkt universitet- og hayskole
niva. Facione (2015, s. 9) ensket & finne ut hvordan en kan definere kritisk tenkning pé et slikt

nivé for 4 fa en forstdelse for hvilke ferdigheter og disposisjoner studentene ma tilegne seg.
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3.3.1 Kognitive ferdigheter

Gjennom delphi-studien kom de fram til seks kjerneferdigheter. De seks kjerneferdighetene er
tolkning, analyse, slutning, evaluering, forklaring og selvregulering (Facione, 1989, s. 5). Det
ble diskutert hvorvidt en ma kunne mestre alle ferdighetene samtidig, men da ble ekspertene
enig i at dette ikke er nedvendig. Det kommer fram i studien at selv om en har god evne til &
reflektere over alle kjerneferdigheten sa betyr ikke det nedvendigvis at en er en god kritisk
tenker. En ma ogsa kunne vite og vise hvordan disse ferdighetene gér over til handling
(Facione, 1989, s. 5). Et annet viktig moment i henhold til ferdighetene er at de ber kunne
utfores i ulike situasjoner. En ber for eksempel kunne bruke ferdighetene bade i et klasserom,
men ogsa i hverdagen en lever i (Facione, 1989, s. 5). For 4 gi en bedre forstéelse for
kjerneferdighetene har ekspertene i delphi-studien ogsa kommet opp med flere
underferdigheter. Disse underferdighetene er ment & bli brukt for & klargjere de seks
kjerneferdighetene slik at en vil fa best mulig forstaelse av hva kritisk tenkning er (Facione,
1989, s. 7). I tabellen nedenfor presenteres alle kjerneferdighetene med en definisjon og

underferdighetene, oversatt fra engelsk til norsk.

Ferdighet Underferdigheter
Tolkning: A forstd og uttrykke betydningen av e Kategorisere
et bredt spekter av opplevelser, situasjoner, data, e Avklare mening og betydning

hendelser, konvensjoner, trossyn, regler,

kriterier, etc.

Analyse: A identifisere de tiltenkte og faktiske e Undersoke idéer

forholdene mellom utsagn, spersmaél, konsepter, e Identifisere argumenter

etc. for & komme fram til en konklusjon. e Identifisere &rsaker og
pastander

Slutning: A identifisere og sikre data for 4 trekke e Sette spersmal ved funn

rimelige konklusjoner, slik at troverdigheten e Vurdere andre alternativer

styrkes. o Trekke logiske eller begrunnet
konklusjoner
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Evaluering: A vurdere troverdigheten ved 4 se e Vurdere troverdigheten til
pa bakgrunnen for & komme fram til en pastander
konklusjon. e Vurdere kvaliteten pé
argumenter
Forklaring: A vise til og rettferdiggjore ens e Oppgi resultater
resonnering gjennom metode, kontekst, bevis etc. e Begrunne prosedyrer
ved a presentere overbevisende argumenter. e Presentere argumenter
Selvregulering: A selvbevisst overvike ens e Selvovervéakning
kognitive prosesser. En skal ogsa kunne e Selvkorrigering
selvkorrigere ens resultater ved a stille spersmal,
bekrefte eller validere.

(Facione, 2015, s. 9 & 10).

Ekspertene i delphi-studien har ogsa en utdypende forklaringer pa hvordan en kan bruke disse
underferdighetene. De ulike ferdighetene og underferdighetene har som maél & fa en storre
forstaelse for hva kritisk tenkning inneberer og den ferdigheten Facione (2015) trekker fram
som mest bemerkelsesverdig er selvregulering. Ifelge Facione (2015, s. 7) har selvregulering
og ordet metakognisjon en sterk tilknytning til hverandre, spesielt nar det kommer til kritisk
tenkning. Metakognisjon omhandler & tenke over egne tanker og nar en kobler dette sammen
med kritisk tenkning s& handler det om a tenke kritisk pa egen kritisk tenkning (Facione,
2015, s. 7). Selvregulering kommer altsa inn som en ferdighet som kobler alt innen kritisk
tenkning sammen for & fa et overblikk. Det handler om & se sammenhengene mellom alle de

ulike ferdighetene, og sammenhengen mellom ferdighetene og disposisjonene.

I denne tabellen med ferdigheter praver Facione (2015) & gi en forstéelse for den ene
dimensjonen av hva kritisk tenkning innebarer. Her presenterer han ord som tolkning,
analyse og selvregulering for 4 nevne noen. Ettersom nivaet pé disse ferdighetene i
utgangspunktet er tiltenkt universitet- og hoyskoleniva vil det vere et for avansert ordsprak a
bruke for elever i grunnskolen. En kan heller se pa det som en hjelp til lerere slik at de kan fa

en bredere forstéelse av kritisk tenkning pa et hoyt niva.
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3.3.2 Affektive disposisjoner

I delphi-studiet hadde forskerne stort fokus pd de kognitive ferdighetene. Derfor var det
mange av ekspertene som ensket a si noe i forhold til de personlige egenskapene, som
sinnsvanene, holdningene eller de affektive disposisjoner, da de mente at dette ogsa
karakterisere gode kritiske tenkere (Facione, 1989, s.12). Forskerne bak delphi-studien var
generelt enig i at det ogsa finnes en kritisk &nd hos mennesket. Den kritiske &nd innebar at
mennesket er undersekende og nysgjerrig, er skarpsinnet, har en fornuftig vurdering, og har
en sult eller iver etter & finne pélitelig informasjon, som gode kritiske tenkere besitter
(Facione, 1989, s. 12 & 13). Forskerne kunne derfor hevde at mennesket matte inkludere bade
ferdighetsdimensjonen og disposisjonsdimensjonen for & bli karakterisert som en god kritisk

tenker (Facione, 1989, s. 5)

Gruppen med forskere hadde et sterkt skille mellom hva som gjorde deg til en kritisk tenker
og hva som gjorde deg til en god kritisk tenker. Deres storste bekymring var uenigheten de
hadde rundt hvilke ferdigheter som gjorde deg til en god kritisk tenker. De argumenterte for at
gode kritiske tenkere er de som har de riktige ferdighetene og viser gode og verdifulle vaner i
tillegg. De konstaterte at en god kritisk tenker bruker de riktige ferdighetene pa en passende

méte, samtidig som de ogsa har noen eller alle disposisjonene (Facione, 1989, s. 13 & 14).

Forskerne utviklet derfor en liste med de affektive disposisjonene for kritisk tenkning. Disse

disposisjonene er:

- Vise nysgjerrighet til ulike problemstillinger.

- Oppmerksom pa & bli og forbli godt informert.

- Oppmerksom for muligheter til & bruke kritisk tenkning.

- Stole pa at undersokelsen gir en konklusjon

- Stole pa ens egen evne til 4 resonnere.

- Apenhet for ulike verdenssyn.

- Apen for 4 vurdere ulike alternativer og meninger.

- Forstdelse for andre sine meninger.

- Vurdere resonnement med et rettferdig sinn.

- Identifisere ens egne partiskhet, fordommer og stereotypier
- Vere forsiktig med 4 holde tilbake, foreta eller endre dommer.

- Vilje til & revurdere synspunkter der endring er nedvendig.
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(Facione, 2015, s. 11).

I likhet med Facione og delphi-studien har ogsd Ennis (1993) utviklet en liste med ulike
ferdigheter og disposisjoner som ber vere til stede for & vaere en god kritisk tenker. Listen sier

at en mé kunne:

- Bedemme troverdigheten til ulike kilder.

- Identifisere konklusjon, begrunnelser og antakelser.

- Bedemme kvaliteten pa argumenter.

- Utvikle og forsvare synspunkter til ulike problemer.

- Stille oppklarende spersmal.

- Planlegge en undersegkelse og vurdere troverdigheten pa den.
- Definere begrep korrekt iht. kontekst.

- Vere dpensinnet.

- Prove & vare velinformert.

- Trekke konklusjoner nar nedvendig, men med forsiktighet.

(Ennis, 1993, s. 180).

Sammenlignet med de kognitive ferdighetene og affektive disposisjonene til Facione (2015)
kan denne listen bli sett pd som mer konkret ettersom den inneholder begge dimensjonene.
Listen til Ennis (1993, s. 180) er en spesifisert guide som kan brukes til & vurdere elevers
kritiske tenkning, ogsd i grunnskolen. Videre kan denne listen fungere som en direkte mal for
méloppnéelse bade generelt i skolen, men ogsé i mer spesifikke fag. I samfunnsfag kan en for
eksempel bruke denne listen direkte i timen ettersom samfunnsfag er et muntlig fag der det
ofte forekommer dialog i klasserommet. En kan ogsé se at hele listen inneholder viktige
elementer fra faget, noe som gjor det enda mer gjennomferbart & implementere i det
samfunnsfaglige klasserommet. Ennis (1993, s. 180) retter stor kritikk til de mange teoriene
og definisjonene det finnes av kritisk tenkning og sier at de i stor grad mangler en helhet. Ofte
mangler de elementer som er viktig for & fa en full forstaelse av begrepet kritisk tenkning.
Dette vil i1 flere sammenhenger minske gjennomferbarheten noe som vil fore til at det blir
vanskeligere & fa begrepet realisert i et klasserom. I bunn og grunn ber kritisk tenkning fa en

storre mening enn a bare handle om skepsis (Ennis, 1993, s. 180).
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3.4 Hva er egentlig kritisk tenkning?

Basert pa gjennomgangen av de ulike teoriene som vi na har presentere i teoridelen har vi

definert kritisk tenkning som:

Menneskers evne til & selvstendig kunne vurdere, reflektere, utforske, stille sparsmal
og vare nysgjerrig til andres holdninger, meninger og verdier slik at en kan sitte igjen
med bredest mulig grunnlag for 4 ta informerte beslutninger. Videre ensker vi a
inkludere handlingsbegrepet i definisjonen der vi ser pa den utferte handlingen som
viktig innenfor kritisk tenkning. (Greek et al., 2014; Riiser-Larsen et al., 2021;
Dewey, 1997; Ennis, 1987).

Denne definisjonen tydeliggjor hvordan vi har definert og tolket begrepet kritisk tenkning og
vil ogsé ligge som grunnlag for de tolkningene vi foretar oss i diskusjonsdelen. Som vi selv
har erfart gjennom egen skolegang, pé lererstudiet og i praksis sé er samfunnsfag et fag der
begrep ligger sentralt. Slik en kan se i vir definisjon av kritisk tenkning sé er kritisk tenkning
et stort begrep som inneholder mange ulike sider. Vi synes begrepet oppsummerer og
inneholder mange av de viktigste ferdighetene og sidene i samfunnsfag og mener begrepet bor
bli enda viktigere og mer hyppig brukt, ogséd i kompetansemélene og klasserommet. Dersom
en for eksempel ser pa Facione (2015) og Ennis (1993) sine ferdigheter og disposisjoner kan
en se at de inneholder mange punkter som direkte gjenspeiler det vi ser pa som
samfunnsfaget. Ferdighetene og disposisjonene presiserer blant annet viktigheten med & stille
spersmaél, vere dpensinnet, identifisere egne fordommer og stereotypier, ha forstaelse for
andres argumenter og meninger og kunne selvkorrigere sine egne resultater (Facione, 2015;
Ennis, 1993). Dette er ferdigheter og disposisjoner som vi ser pd som noen av de viktigste
delene av samfunnsfag. Dette understrekes ved a se pa hva som star under fagets relevans og
sentrale verdier 1 leereplanen: “Samfunnsfag er et sentralt fag for at elevene skal bli
deltakende, engasjerte og kritisk tenkende medborgere.” (Utdanningsdirektoratet, 2020a, s. 2).
Dette er den forste setningen en finner i laereplanen i samfunnsfag noe som understreker at

elevene i slutten av samfunnsfag skal vare kritisk tenkende medborgere.

3.5 Lereplanverket og Goodlad

Fagfornyelsen er et begrep som beskriver prosessen med a fa innfert LK20 i skolen. Denne
prosessen kan for mange virke stor og vanskelig, men det finnes ulike hjelpemidler som skal

hjelpe til med denne prosessen. Utdanningsdirektoratet (2022, s. 1) har kommet ut med det de
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kaller kompetansepakken som skal hjelpe larere og skoler med & bruke, tolke og forstd det
LK20 som nd er innfort. Denne kan brukes som hjelp til & fi en sterre forstaelse for hvordan
en innferer LK20 i skolen. De som bestemmer om disse pakkene skal bli brukt er skoleeier
eller skoleleder, og arbeidet skal skje pa pa skolen som utviklingsarbeid
(Utdanningsdirektoratet, 2022, s. 1). I denne delen av masteroppgaven har vi valgt & vise til
alle de plassene kritisk tenkning star nevnt i LK20, dette for a tydeliggjore hvor viktig og
viktig begrepet har blitt.

3.5.1 Goodlads lzereplanteori

Styringsdokumenter i skolen er noe mange land benytter seg av. Dette er for & ha planer for
hva elevene skal lere i lopet av skolegangen. I engelskspréklig land, bruker de begrepet
Curriculum, hvor vi i Norge bruker begrepet lereplan. Curriculum tar for seg mer enn det den
norske lereplanen gjor. I den norske skolen er lereplanverket et dokument som bestér av
“overordnet del, fag - og timefordeling og lereplaner i fag. Dette er forskrifter til

opplaringsloven og skal styre innholdet i opplaringen.” (Utdanningsdirektoratet, 2018, s. 1).

Curriculum som benyttes i engelskspréklige land er en mer omfattet plan. Curriculum tar for
seg mer enn bare det som skal skje i skolen og teorien bak, den tar ogsa for seg hva som skjer
1 praksis og i undervisningen. Det er snakk om kunnskaper, opplevelser, erfaringer,
holdninger, avgjorelser og lignende. Curriculum representerer altsd ikke bare teorien bak et
dokument, men ogsd den gode jobben lerere og andre viktige akterer legger til grunn for at
elevene i ulike aldre skal fa et best mulig leeringsprogram. Derfor kan en si at laereplanen i seg
selv er et styringsdokument, men curriculum ogsa tar for seg det som skjer i praksis (Goodlad,
Klein og Tye, 1979, s. 59). 1 1979 utvikler John I. Goodlad et leereplanteoretisk
begrepsapparat, som i dag legger foringer pa vér lereplanforstaelse. Goodlad utviklet fem
nivaer som klassifiserte laereplan ut fra hvordan den kan fremtre. De fem nivadene Goodlad
utviklet tar for seg veien fra leereplanideér til den blir realisert i en opplaringssituasjon
(Garmannslund, Andresen & Neset, 2011, s. 9). De fem nivaene kalte Goodlad for “Den
ideologiske lereplanen, den formelle lereplan, den oppfattede leereplanen, den gjennomforte
lereplanen og den erfarte laereplanen.” Videre skal vi se n@ermere pa tre av de fem nivéene,
som er relevant for var forskning, om hvordan lerere realiserer kritisk tenkning i
klasserommet. De tre nivaene er den formelle leereplan, den oppfattede leereplan og den

gjennomforte lereplan.
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Den formelle lereplan er den vedtatte leereplan, som tar for seg alle fagene, og de
studieplanene som utdanningsinstitusjoner har utarbeidet. I norsk sammenheng tilsvarer dette
LK20. De dokumentene som er utformet der, kan ses pa som en kontrakt mellom skolen og
elevene/samfunnet. I litteraturen innenfor pedagogikk benyttes ofte begrepet lereplan i Norge
for de planene eller dokumentene som nevnes her. I lereplanen finner studenter og elever en
beskrivelse av hva som er forventet at de skal laere, altsa leringsutbytte elevene skal fa
gjennom skolen og utdanningen. Laereplan blir ogsa en plan for lerere, hvor det star beskrevet
hva de skal lere elevene/studentene gjennom skolegangen (Garmannslund et al., 2011, s. 9).
Den oppfattede leereplan er ifolge Goodlad (1979) det nivéet som i starst grad pavirker
praksisen og realiseringen av laereplan. Dette nivaet tar for seg den fortolkningen hver enkelt
leerer eller underviser har av lereplandokumentet, som resulterer i hvordan undervisningen
kommer til & bli. To lerere kan lese samme kompetansemal, men realisere det pa helt ulike
maéter, ettersom alle leerere har individuelle fortolkninger av leereplandokumentet. Hvordan en
enkelt leerer gjennomferer undervisningen, kommer an pa den enkeltes erfaring, antakelser, og
betraktninger hvordan en har mulighet 4 gjennomfere undervisningen (Garmannslund et al.,
2011,s.9 & 10).

Den gjennomforte lereplan, beskriver hvordan oppfattede lereplan blir omsatt i praktisk
undervisning, altsa hvordan laereplanen operasjonaliseres. Den gjennomforte lereplan
pavirkes av lereres syns pa undervisning, rammefaktorer og gjennomfering (Garmannslund et
al., 2011, s. 10). En viktig faktor her er at hvordan larere oppfatter at leereplan skal anvendes 1
deres klasserom, kan vere helt forskjellig til hva de faktisk lerer bort og gjennomferer i
klasserommet. Det kan vaere vanskelig for en lerer & skille hva en laerer vil lere bort og hva
hen faktisk leerer bort. Den gjennomfoerte leereplan er det som skjer time etter time og dag etter

dag i skolen og klasserommet (Goodlad et al., 1979, s. 62 & 63).

3.5.2 Overordnet del

Begrepet kritisk tenkning har fatt en sterre plass i LK20 enn i tidligere lereplaner. Vi skal i
det folgende vise hva LK20 sier om kritisk tenkning og hvordan begrepet forstas i planen. I
overordnet del kan en se at begrepet kritisk tenkning blir nevnt i ulike sammenhenger og viser
at det er et viktig begrepet i alle fag. Ferrer et al. (2019, s. 21) nevner at en av de storste
forskjellene mellom LKO06 og LK20 nér det kommer til kritisk tenkning er at begrepet na blir
eksplisitt nevnt i kompetansebegrepet. Under kompetanse i fagene stdr det blant annet at:
“Kompetansebegrepet omfatter ogsé forstaelse og evne til refleksjon og kritisk tenkning i fag,

noe som er viktig for a forsta teoretiske resonnementer og for a utfere noe praktisk.”

25



(Utdanningsdirektoratet, 2020b, s. 10). Her knytter de altsa kritisk tenkning til
kompetansebegrepet noe som tydelig viser viktigheten ved det. Videre i overordnet del kan en
finne kritisk tenkning bade 1 formalet med oppleringen og tverrfaglige temaer der essensen
omhandler at elevene skal lere seg og ave opp evnen til 4 tenke kritisk
(Utdanningsdirektoratet, 2020b, s. 3 & 13). Her kan en se at LK20 inneholder en bevissthet
om at kritisk tenkning er noe som ma leres opp over tid. Dette er noe elevene mé ove pa

gjennom alle fagene slik at de kan bruke det i mange ulike omrader i hverdagen.

Den plassen i overordnet del der begrepet kritisk tenkning har fétt sterst plass er under
opplaeringens verdigrunnlag der kritisk tenkning og etisk bevissthet har fatt en egen del. Her
star det at “Skolen skal bidra til at elevene blir nysgjerrige og stiller spersmal, utvikler
vitenskapelig og kritisk tenkning og handler med etisk bevissthet.” (Utdanningsdirektoratet,
2020b, s. 6). Det & vaere nysgjerrig og 4 stille spersmal knyttes tett opp med begrepet kritisk
tenkning og dette er noe vi har sett flere steder, bdde tidligere i teorien og i intervjuene vi har
gjennomfort. Videre velger de & definere begrepet kritisk tenkning som synonymt med
vitenskapelig tenkning der det handler om & kunne undersgke konkrete praktiske utfordringer,
fenomener, ytringer og kunnskapsformer pa en fornuftig og undersekende méte
(Utdanningsdirektoratet, 2020b, s. 6). De kommer altsd med en relativt kort definisjon av et
begrep som gjennom tider har vert vanskelig & definere, der hovedessensen i definisjonen er
at eleven skal vere undersekende. Utdanningsdirektoratet (2020b, s. 6) nevner ogsé at
elevene skal kunne vurdere ulike kilder og tenke kritisk om hvordan kunnskap utvikles. Ved
forste oyekast er det lett & tenke at dette bare kan knyttes til samfunnsfag, men faktumet er at
en mé kunne vurdere ulike kilder 1 alle fag. Det som er viktig nar en skal reflektere kritisk er
at en er nedt til 4 ha en viss forkunnskap om emnet. Dette er noe som kommer fram nar det

nevnes at

Kritisk refleksjon forutsetter kunnskap, men gir samtidig rom for usikkerhet og
uforutsigbarhet. Opplaringen mé derfor sgke en balanse mellom respekt for etablert
viten og den utforskende og kreative tenkningen som kreves for & utvikle ny kunnskap

(Utdanningsdirektoratet, 2020b, s. 6).

Denne balansegangen er viktig 4 ha i bakhodet nar en tenker pa begrepet kritisk tenkning
ettersom det i stor grad omhandler & kunne ha et kritisk blikk pd informasjon for & utvikle sin
egen kunnskap og kompetanse om ulike temaer. I bunn og grunn er kritisk tenkning viktig

fordi det er en forutsetning for at elever skal kunne klare a laere nye ting i ulike
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sammenhenger og for 4 utvikle god demmekraft som vil kunne hjelpe dem videre i livet
(Utdanningsdirektoratet, 2020b, s. 6). Gjennom overordnet del av LK20 kan en se at det blir
brukt mange ulike ord i sammenheng med kritisk tenkning som for eksempel nysgjerrig,
utforskende, stille spersmal og demmekraft. Dette tydeliggjor at begrepet er stort og
inneholder mange ulike kunnskaper og ferdigheter elevene skal mestre for & vere en kritisk

tenker.

3.5.3 Lereplan i samfunnsfag

Fra overordnet del til leereplan i samfunnsfag, finner vi at begrepet kritisk tenkning er nevnt
flere steder. For & forstd viktigheten med kritisk tenkning i samfunnsfag, er det viktig & se det
opp mot fagets formal. Gjennom opplaringen elevene fér i skolen, er samfunnsfag et sentralt
fag da det er her elevene skal laere & forsta og se sin egen omverden (Ferrer et al., 2019, s. 15).
Faget skal legge til rette for at elevene kan tenke kritisk om samfunnet de lever i, slik at
elevene blir en aktiv og deltakende medborger i offentligheten (Ferrer et at., 2019, s. 15). 1
samfunnsfag handler kritisk tenkning om at elevene far kunnskap, holdninger og ferdigheter
som de trenger for & bli en aktiv medborger (Ferrer et al.,. 2019, s. 15). Derfor ensker vi &

undersoke hvordan lerere realiserer kritisk tenkning i samfunnsfag.

Nér vi ser n&ermere pd lereplan LK20, ser en at kritisk tenkning har fatt en sterre og mer
sentral plass under samfunnsfag. Under fagets relevans og sentrale verdier star det at at
“Samfunnsfaget skal bidra til engasjement, kritisk tenkning, skaperglede og utforskertrang og
bygge opp under holdninger og verdier som toleranse, likeverd og respekt.”
(Utdanningsdirektoratet, 2020a, s. 2). Kritisk tenkning har med andre ord en sentral plass i
samfunnsfagets. I kjerneelementene, under samfunnskritisk tenkning og sammenhenger,
kommer det frem at “De [elevene] skal vurdere kunnskap, hendelser og fenomener fra ulike
perspektiver og reflektere over hvorfor menneskene har gjort og gjer ulike valg.”
(Utdanningsdirektoratet, 2020a, s. 3). Her vil det vaere en forutsetning at elevene bruker
kritisk tenkning. Dette kjerneelementet legger opp til at elevene mé vurdere ulike perspektiver
og reflektere over menneskers valg. For & kunne gjennomfere det er det en fordel at elevene
tenker kritisk for a fa et sa reflektert og utdypet svar som mulig. Videre stdr det under
tverrfaglige temaer om demokrati og medborgerskap at “Gjennom arbeid med samfunnsfag
skal elevene tenke kritisk, innta ulike perspektiver, hdndtere meningsbrytning og vise aktivt
medborgerskap.” (Utdanningsdirektoratet, 2020a, s. 4). Under denne delen kommer det frem

at det 4 tenke kritisk er en viktig del av mennesket, hvor demokrati og medborgerskap star
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sentralt. Ogsé under de grunnleggende ferdigheten, star det at “A kunne lese i samfunnsfag
inneberer & utforske, tolke og reflektere kritisk over ulike historiske, geografiske og
samfunnskunnskaplige kilder.” (Utdanningsdirektoratet, 2020a, s. 5). Gjennom den
grunnleggende ferdigheten “A kunne lese” kommer det frem hvor viktig kritisk tenkning er
nér elevene jobber med ulike kilder. Til slutt har vi sett pd standpunktvurdering etter 10.trinn.
Der stér det at “Laereren skal planlegge og legge til rette for at eleven fér vist kompetansen sin
pa varierte mater som inkluderer forstéelse, refleksjon og kritisk tenkning, 1 ulike
sammenhenger.” (Utdanningsdirektoratet, 2020a, s. 12). Dette understreker hvor viktig kritisk

tenkning anses & vere.

Videre har vi sett neermere pa kompetansemalene etter 7.trinn og 10.trinn. [
kompetansemalene blir ikke begrepet kritisk tenkning nevnt eksplisitt. Selv om begrepet ikke
nevnes, blir andre synonymer og ord brukt, som ofte forbindes med det & tenke kritisk. Ut fra
lereplan har vi hentet tre kompetansemal hver fra etter 7.trinn og 10.trinn, som vi mener

oppfordrer til kritisk tenkning, og de er:
Etter 7. trinn

- gjennomfere en samfunnsfaglig undersgkelse og presentere resultatene ved hjelp av
egnede digitale verktay.

- presentere en aktuell nyhetssak og reflektere over forskjeller mellom fakta, meninger
og kommersielt budskap i mediebildet.

- sammenligne hvordan ulike kilder kan gi ulik informasjon om samme tema, og
reflektere over hvordan kilder kan brukes til & pavirke og fremme bestemte syn.

(Utdanningsdirektoratet, 2020a, s. 8).

Etter 10. trinn

- vurdere pa hvilke mater ulike kilder gir informasjon om et samfunnsfaglig tema, og
reflektere over hvordan algoritmer, ensrettede kilder eller mangel pa kilder kan prege
forstaelsen vér.

- utforske og reflektere over egne digitale spor og muligheten for & {3 slettet sporene og

verne om egen og andres rett til privatliv, personvern og opphavsrett.
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- vurdere pa hvilke mater ulike kilder gir informasjon om et samfunnsfaglig tema, og
reflektere over hvordan algoritmer, ensrettede kilder eller mangel pé kilder kan prege
forstaelsen vér. (Utdanningsdirektoratet, 2020a, s. 10).

I de ulike kompetansemélene brukes ord som reflektere, undersek, vurdere, utforske,
sammenligne og lignende. Dette er ord og synonymer som legger foringer for at elevene méa

tenke kritisk hvis de skal jobbe med disse kompetansemalene.

3.5.4 Dybdelering

I likhet med kritisk tenkning har begrepet dybdelaring fatt storre plass i LK20. De to
begrepene blir knyttet tett opp mot hverandre og i oppleringens verdigrunnlag stir det blant
annet at dybelaringsprosesser skal ligge til grunn for at elever “utvikler gode holdninger og
demmekraft og evnen til refleksjon og kritisk tenkning og til & foreta etiske vurderinger.”
(Utdanningsdirektoratet, 2019a, s. 1). Her kan en se at kritisk tenkning blir knyttet direkte opp

mot dybdelering. Utdanningsdirektoratet definerer dybdelaering som:

Det & gradvis utvikle kunnskap og varig forstéelse av begreper, metoder og
sammenhenger i fag og mellom fagomréder. Det inneberer at vi reflekterer over egen
lering og bruker det vi har lert pd ulike mater i kjente og ukjente situasjoner, alene

eller ssmmen med andre (Utdanningsdirektoratet, 2019a, s. 1).

I definisjonene til Utdanningsdirektoratet kommer det altsé frem at dybdelaring er noe som
elevene utvikler over tid, og at elevene skal bruke det de har lert i ulike sammenhenger og
situasjoner. Hvis en skal leere 4 forholde seg kritisk, ma en kunne bevege seg under overflaten
og kunne stille spersmaél ved etablerte fakta. Derfor ber dybdelaring innebzre en form for
sammenhengsforstielse og refleksjon, som oppmuntrer til kritisk tenkning.
Sammenhengsforstéelse handler om a reflektere over fakta, perspektiver, ulike kontekster og

premisser (Ferrer et al., 2019, s. 26).

Uten kvaliteter slik som dette, kan en si at dybdelaring mer eller mindre blir poenglost
(Ferrer et al., 2019, s. 26). Ved & se pd formuleringen om dybdel@ring ser en at det blant
annet innebzrer forstdelsen om & se sammenhenger i et fag og mellom fag. I et fag inneberer
det & forstd de ulike delene i faget, eller byggesteinene, og hvordan det gjor faget til en helhet
(Heum, 2021, s. 66). Disse byggesteinene er det som i fagfornyelsen kalles kjerneelementer,
og som tar for seg fagets “sentrale begreper, metoder, tenkeméter, kunnskapsomrader og

uttrykksformer.” (Utdanningsdirektoratet, 2019b, s. 1).
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Som nevnt over si ser vi at bade kritisk tenkning og dybdelaring tar for seg det a se ting i en
storre sammenheng. For at elevene skal kunne se ting i en sammenheng er det viktig & bruke
de byggesteinene en har tilgjengelig, som ulike begreper, tenkemater, uttrykksformer,
kunnskapsomrader og metoder. I leereplan finnes det mange kompetansemal og
kjerneelementer, og en viktig faktor nar en jobber med det i skolen er at de ikke deles opp 1
mindre leeringsmél. Hvis lererne forenkler kompetanseméalene og kjerneelementene til sma
leringsmal gér ofte sammenhengene og oversikten som trengs for dybdelering tapt (Hagelia,
2021 s. 55). Dette viser hvor viktig det er & bruke hele kompetansemaélet slik at elevene far gé

i dybden pa et tema, og se det i en storre sammenheng.

3.6 Kritisk tenkning koblet med faginnhold

I og med at kritisk tenkning kan vaere vanskelig & definere kan en stille seg spersmal om
hvordan lerere skal klare & fremme kritisk tenkning hos elever. Néar det kommer til begrepet
kritisk tenkning i klasserommet vil det ha en varierende betydning basert pa hvilket arstrinn
elevene er pa. Ifelge Borresen (2020, s. 83) vil de yngste klassene oftere ha utgangspunkt i lek
og evelser om mangfold og uenighet der de ma ta stilling til ulike problemsituasjoner. Det
handler i sterre grad om 4 sette ord pd ting, og lere gjennom fortellinger om mennesker.
Videre handler begrepet om argumentasjon, forsvare egne meninger, og begrunne og forklare
i ulike sammenhenger (Berresen, 2020, s. 83). Basert pa erfaring fra egen skolegang og studie
har vi sett at kritisk tenkning i1 samfunnsfag ofte blir forbundet med kildekritikk. Som
beskrevet over er begrepet mye bredere og har en sterre betydning enn som sé og det kan
derfor veere vanskelig & vite hvordan en skal innfere det i klasserommet. Morten Fastvold
(2009, s. 19) nevner at kritisk tenkning er en ferdighet som er minst like viktig som det &
kunne lese, skrive og regne. Han mener at for & kunne klare oss i det moderne samfunnet vi
lever i sé er det ogsé viktig & kunne vurdere pé selvstendig vis det vi laerer og leser (Fastvold,
2009, s. 20). Videre sier Fastvold (2009, s. 25) at for a oppeve ferdigheten kritisk tenkning s&
kan en blant annet bruke samtale i undervisningen for a fordype seg i sentrale spersmal, ideer
eller begreper. En kan altsd ha undervisning om flere ulike temaer, men en kan
komplementere denne undervisningen ved a oppfordre elevene til & benytte seg av kritisk

tenkning.

En annen som mener at en ma knytte kritisk tenkning til et bestemt faginnhold er McPeck
(1990). Kritisk tenkning, og tenking generelt, kan ikke skilles fra faginnhold og det mé altsa
alltid ligge et annet tema til grunn for & kunne tenke kritisk (McPeck, 1990, s. 19 & 20). Her
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kan en se pa kritisk tenkning som en ferdighet som blir oppevd og trent pa gjennom annet
spesifikt faginnhold som for eksempel demokrati og medborgerskap. Hjernen mé altsé tenke
pa noe for & kunne tenke kritisk. Delphi-rapporten kom ogsa fram til en slik konklusjon.
Ifolge rapporten kan en ikke se pa kritisk tenkning som kunnskap som skal overfores til elever
i form av et eget fag i skolen med bare fokus pa ett fagomradet (Facione, 1989, s. 6). Det
handler i storre grad om 4 fa inn kritisk tenkning i alle fag slik at elevene kan bruke det i
hverdagen og for & kunne overleve i det moderne samfunnet vi lever i. I Norge og LK20
finner en for eksempel begrepet kritisk tenking i den overordnet delen, som betyr at det er
relevant for alle fag i skolen. Det er slik Facione (1989) mener at en mé jobbe med kritisk
tenkning. Facione (1989, s. 6) setter kritisk tenkning pa lik linje med ferdighetene lesing og
skriving, og mener at begrepet ber komme inn i skolen ved & knytte det opp mot annen
kunnskap. Vi har né sett at begrepet er kommet eksplisitt inn 1 LK20, men det er enda ikke en
ferdighet som settes pé lik linje med for eksempel lesing og skriving. Spersmalet er da
hvordan en far kritisk tenkning fra LK20 til klasserommet. Vi skal né se pa noen arbeidsméter

og temaer en kan knytte begrepet opp med.

3.6.1 Uenighetsfellesskap og ytringsfrihet

I dag er ytringsfriheten et grunnlag for kritisk tenkning, da retten til & spre informasjon og ytre
seg oppfordrer til at det enkelte mennesket tenker kritisk (Erikson, 2020, s. 39 & 40). Derfor
er det viktig & sette seg inn i problemstillingene som dukker opp, hvor en fordel er at en ser
ting fra s mange sider som mulig, hvis en ensker 4 uttale seg eller ha en mening om dem.
Dette er en viktig faktor slik at akteren kan se ting fra andre sine perspektiver og stisteder,
slik en ikke blir sittende kun med det ene synspunktet en har. Ved 4 se dette i lys av
ytringsfrihet, ser vi hvor viktig det er & kunne diskutere og snakke om ting vi er uenige om,
uten at det skal fa alvorlige konsekvenser for noen av de introverte (Riiser-Larsen, & Tunstad,
2021, s. 176). Dette gjelder ogsa hvis en har upopulere meninger som ikke passer helt inn
med flertallet. Med ytringsfrihet trenger ytringer ogsé ytringsansvar. Noen er straffbare, og
det finnes ytringer som kan gi sosiale konsekvenser hvis de er upopulere meninger eller ikke
er de “riktige” synspunktene (Riiser-Larsen, & Tunstad, 2021, s.176). Dette er kanskje noe
mange har opplevd, hvis de er uenige flertallet i en gruppe. Anine Kierulf (2021, s. 12 & 14),
definerer ytringsfrihet som den friheten en har til & uttrykke det en mener. Vi mennesker har
lov & meddele oss, informere og komme med ideer. Det er ogsd den friheten en har til 4 ta til
seg det noen har tenkt og sagt, og friheten til & ta imot andres meninger og ideer. Samtidig

sier hun at ytringsfriheten ikke er absolutt, vi har ikke lov 8 komme med hatefulle ytringer, gi
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uttrykk som undergraver menneskeverd og skaper hat mot andre mennesker (Kierulf, 2021, s.
12 & 14). Dette viser at leerer ogsa ma veilede elevene pa at det finnes ytringer som er ulovlig.
I samfunnsfag er dette et tema som lareren kan jobbe med, og komme med konkrete

eksempler pa hva som er lov 4 ytre, og ikke ytre.

Sett 1 lys av ytringsfrihet, har vi ogsa uenighetsfellesskap. Et uenighetsfellesskap er ndr en
gruppe med mennesker har ulike meninger, som ogsé er i en prosess sammen om & lgse en
utfordring eller et problem (Iversen, 2014, s. 11). Ogsa i skolen og klasserommet finner vi
uenighetsfellesskap. De offentlige skolene i Norge er i en liten skala et demokratisk samfunn.
Elever med ulike bakgrunner er samlet sammen og mé samhandle og samarbeide av grunner
de selv ikke bestemmer over. Dette kan skje gjennom at elevene mé samarbeide 1 et
gruppeprosjekt, hvor det kan oppsté konflikter og uenigheter. Ifolge Iversen (2015, s. 8) er
klasserommet en fin gvingsarena for elevene, slik at de kan forberedes for senere
samfunnsdeltakelse. Dette er ettersom skolen er et uenighetsfellesskap hvor elevene burde fa
lov til & ytre de fleste meningene de har. Videre sier han at elevenes ytringsfrihet burde vaere
vid nér det kommer til hva de fér lov til & ytre. Samtidig har lereren som akter en viktig
posisjon og betydelig innflytelse, som skal tilrettelegge for at elevene foler seg trygge nér de
ytrer seg (Iversen, 2015, s. 8). I samfunnsfag kan det ogsé oppstd mange diskusjoner og
ytringer knyttet til ulike temaer. Da ber lereren ha en sentral rolle slik at elevene foler seg sett

og forstétt, og at leerer kan ha en innflytelse hvis det kommer en ytring noen er uenige i.

A se pa skolen som et uenighetsfellesskap, kan en som lzerer se pd mulighetene 4 gripe inn
ved uenigheter. Idealet er at klasserommet blir et sted de far mulighet & utforske meninger,
ytre seg, bryne seg pa egne og andres meninger, & prove og feile, men innenfor en trygg
ramme hvor lering og utvikling stdr sentralt (Iversen, 2014, s. 62). Selv om det kommer frem
her at klasserommet kan vare et trygt sted for elevene, er det nok mange elever som ikke foler
det slik. Noen elever kan finne det skummelt eller ubehagelig ndr det kommer til & ytre sine
egne meninger, eller bare det & rekke opp handen for & si noe, som da heller velger a ikke si
noe. Nar elevene far vaere i et uenighetsfellesskap og far mulighet til & ytre seg fritt innenfor
de lovfestede begrensningene, legger det til rette for at elevene far oppleve uenighet som kan
fremme kritisk tenkning (Iversen, 2015, s. 2). Derfor burde lereren i stor grad ha fokus pa at
elevene foler seg trygge i1 klasserommet, for da vil elevene i storre grad terre a ytre seg. |
samfunnsfaget kan en ogsa ha om temaer som vekker interesse for elevene, for & i i gang
dialoger og samtaler som ikke er s faglig basert, men for at de skal tor & ytre seg innenfor et

tema de foler seg trygge pa.
32



3.6.2 Utforskende samtale

Kritisk tenking er som nevnt ovenfor et komplekst begrep som kan vere vanskelig & {4 en
fastsatt definisjon pé. Det vil derfor veare naturlig at det & tilegne seg evnen til & tenke kritisk
vil ta tid og skjer over en lengre periode ved jevnt arbeid (Berresen, 2020, s. 83). For 4 se en
utvikling av kritisk tenkning hos elever ma en altsd ha tdlmodighet og vaere bevisst pa at dette
ikke er noe som skjer péd én dag. For a se en utvikling innenfor tenkning mener Anne
Schjelderup (2012, s. 20) at dialog med andre er essensielt. Ved at elevene far i samspill med
andre dele sine tanker og erfaringer vil de ha et godt grunnlag for & kunne utvikle sin kritiske
tenkning. En type samtale en kan bruke er en utforskende samtale. Gjennom en slik samtale
ma elevene engasjere seg og stille seg kritisk til hverandres ideer, komme med forslag pa
losninger som ber bli konstruktivt utfordret av andre, i hip om at en kommer til en felles
enighet for felles fremgang og ny kunnskap (Mercer, 2000, s. 98). I en slik type samtale vil
hovedmalet vere & utforske hverandres tanker og ideer for 4 na en slags enighet om et emne.
Jegstad et al. (2019) nevner at i en slik type samtale sd vil den kritisk tenkende laereren vare
sentral. Videre sier de at en slik lerer er i dialog med elevene sine og klarer & tilfore nye
kritiske tanker til elevene. Dette stottes ogsd opp av Schjelderup (2012) der hun gjennom hele
boken Kritisk tenkning i klasserommet poengterer viktigheten av at lereren gjennom

spearsmaélsstilling kan fi elevene til & vaere bevisst pa sine egne argumenter.

Videre sier Neil Mercer og Karen Littleton (2007, s. 51) at i denne typen samtale er
kunnskapen til elevene mer synlig. Dette kan gjore at terskelen for & bidra og dele sine
meninger kan vare hoy for elevene. Som allerede nevnt er trygghet i klasserommet viktig slik
at elevene faktisk torr & bidra. Dersom en har trygghet i klasserommet sa vil en ha et godt
grunnlag for 4 fa gjennomfort en vellykket utforskende samtale. Ved innfering av ulike
perspektiver og apenhet med & dele ideer og meninger sa ensker en at samtalen forer til at
elevene kommer fram til konsensus (Mercer & Littleton, 2007, s. 54). Dette betyr ikke
nedvendigvis at alle ma vere enig, men det ber vere en generell enighet i gruppen. Det som
er spesielt viktig i en slik samtale er at alle far uttrykke sine synspunkter og de fleste rimelige
synspunktene blir akseptert i gruppen slik at ingen sitter igjen med en folelse av & si noe feil.
Ifolge Leila E. Ferguson & Ingeborg Krange (2020, s. 199) vil en slik samtale fore til at
elevene blir bedre til & argumentere, tenke kritisk over egne og andres argumenter, bli mer
bevisste pd hvorfor en herer pa andres synspunkter og hvordan en gir konstruktive

tilbakemeldinger.
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3.6.3 Kildekritikk

Gjennom praksis har vi erfart at kritisk tenkning ofte blir koblet opp mot temaet kildekritikk.
Ifolge Borresen (2020) knytter ofte bdde elever og lerere kritisk tenkning opp mot
kildekritikk. I de norske skolene ble kritisk tenkning i styringsdokumentene fra LK06 koblet
opp mot vitenskapelig tenkemate, kildekritikk, og det & handle kritisk (Ferrer et al., 2019, s.
16). Selv om kritisk tenkning ofte ble koblet opp mot kildekritikk av elever og larere, tar
begrepet for seg mye mer enn bare kildekritikk.

En av samfunnsfagslarerens oppgaver i klasserommet er & fremme positive holdninger til
kulturelt mangfold, menneskerettigheter, barekraftig utvikling, likestilling og demokrati.
Elevene skal ogsé lere & tenke kritisk om disse temaene, som tar for seg mange veivalg og
dilemmaer, slik at de kan komme med egne meninger, som ligger som grunnlag for
handlingene deres (Ferrer et al., 2019, s. 17). Her vises det til noen av temaene i samfunnsfag
en lerer kan jobbe med for & fremme kritisk tanker og holdninger hos elevene. Nar elevene
jobber med kildekritikk handler det om at de bevisst reflekterer over sammenhenger og
perspektiver, elevene skal ogsa laere & stille seg kritisk til autoritative fremstillinger av
fortiden, og samtiden de né lever i (Ferrer et al., 2019, s 27). Dette viser hvor viktig det er at
elevene fir jobbe med kritisk tenkning i klasserommet, ettersom det er en viktig ferdighet & ha

med seg.

I dag lever vi ogsa i en tid hvor informasjon aldri har vert sé tilgjengelig. Tidligere métte
elevene lete frem informasjon i bokhyller og papiraviser, hvor de i dag bruker PC, mobil og
nettbrett for & finne en overflod av informasjon. Nar en bruker nettet til & finne informasjon
m4 en ta valg og plukke hvilket stoff en vil ha, til fordel for annet. Uten & uteve kritisk
tenkning kan slike valg for noen vere tankelose og tilfeldige (Ferrer et al., 2019, s. 11). Ved &
bruke nettet til 4 finne informasjon og kunnskap er det lett & ga seg vill i all informasjonen
som finnes, og deretter bli en passiv mottaker (Ferrer et al., 2019, s. 11). Derfor er det viktig
at elevene har den kunnskapen de trenger for & kunne skille sannferdig og ikke sannferdig

informasjon og kilder fra hverandre.

Pé internett finnes det et hav av informasjon og alle kan dele der, og derfor er ogsa begrepet
falske nyheter et fenomen som har fatt mye oppmerksomhet de siste arene. Falske nyheter er
“nyhetsartikler som med hensikt og beviselig er falske og som kan villede leseren.” (Allcot &
Gentzkow, 2017, 13). Det er ogsé definert som “fullstendig falsk informasjon som er laget for

a oppné ekonomisk gevinst.” (Silverman, 2017). Et annet begrep som opp gjennom tidene har
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blitt mer og mer brukt er konspirasjonsteori. Joseph Uscinski og Joseph Parent (2014)
definerer en konspirasjonsteori som en fortelling der det har foregétt en sammensvergelse som
enda ikke er blitt bekreftet av en troverdig kilde. Videre sier de at det ofte handler om en
gruppe mennesker som har samarbeidet for & utfere destruktive handlinger. Begge disse
definisjonene er noe en som lerer burde gjore elevene bevisst pd. Spesielt den forste, ettersom
det er den elevene selv kan bli mest utsatt for. For & vise hvor viktig det er at elevene har

kunnskap om dette, stir det i lereplan i samfunnsfag, under grunnleggende ferdigheter at

Digitale ferdigheter i samfunnsfag innebarer & kunne bruke digitale verktey til a
finne, behandle og navigere i digitale kilder, uteve digital kildekritikk og velge ut

relevant informasjon (Utdanningsdirektoratet, 2020a, s. 5 & 6).

Her knyttes digitale ferdigheter tett opp mot kildekritikk, som igjen kan knyttes til kritisk
tenkning. Dette tydeliggjor viktigheten med at elevene vet hvordan de forholder seg til
digitale kilder.
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4 Funn, analyse og diskusjon

I denne delen av masteroppgaven skal vi se pd hvordan et utvalg av lerere forstar og anvender
begrepet kritisk tenkning i klasserommet. Dette skal vi gjore ved & bruke analysen fra
datamaterialet, og anvende det med teori. Analysen av datamaterialet er sortert tematisk, og vi
har gjennom diskusjonsdelen sett pé likheter og ulikheter fra dataen, for & i svar pé

problemstillingen vir som lyder:

“Hvordan oppfatter lcerere at de realiserer begrepet kritisk tenkning i det samfunnsfaglige

klasserommet?”’

Diskusjonsdelen bestér av tre hovedoverskrifter som fungerer som tre ulike kategorier. I den
forste kategorien skal vi se pa hvordan laererne forstér begrepet kritisk tenkning. Her vil vi
forst presentere hvordan larerne har definert kritisk tenkning og om de har brukt begrepet i
klasserommet. Deretter hvordan de bruker/eventuelt ikke bruker leerebeker i klasserommet for
a fremme kritisk tenkning. Til slutt skal vi se pa hvordan lererne forstdr det som star om
kritisk tenkning i LK20. Den andre kategorien presenterer hvilke forutsetninger leererne har
for kritisk tenkning og hva som ligger til grunn for & kunne fremme kritisk tenkning i et
klasserom. Feorst vil vi se pa hva leererne sa om kompetansemélene i samfunnsfag og om de
fremmer kritisk tenkning. Deretter kommer det en del om viktigheten med et trygt klasserom,
det & forstd sammenhenger og til slutt en del at kritisk tenkning m4 bli knyttet opp mot et
tema. Den siste kategorien tar for seg hvordan laererne faktisk jobber med kritisk tenkning i
klasserommet. Denne delen presenterer tre ulike arbeidsmetoder og temaer som en kan knytte
tett opp mot kritisk tenkning. Det forste handler om kildekritikk, den andre handler om
nyheter som en ressurs og til slutt kommer en del om kritisk tenkning gjennom
spearsmaélsstilling og dialog. Vare funn blir presentert 1 diskusjon- og analysedelen ettersom vi

onsker & minske muligheten for gjentakelser.

4.1 Hvordan forstir leererne kritisk tenkning?

I denne delen av diskusjonen skal vi se neermere pa hvordan lererne forstir begrepet kritisk
tenkning. Vi skal se pa deres generelle oppfatning og definisjon av begrepet, om begrepet i
lerebeoker og 1 LK20. Dette er relevant for var problemstilling ettersom larernes forstéelse for

begrepet vil bli grunnlaget for hvordan de realiserer det i klasserommet.
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4.1.1 Lerernes oppfatning av kritisk tenkning

Grunnen til at vi begynner var diskusjon og analyse med & vise de ulike definisjonene og
resonnementene til informantene vare er for & vise hvilket grunnlag de har for & vare bevisst
pa egen bruk av kritisk tenkning i undervisningen. I var masteroppgave ser vi hovedsakelig pa
hvordan larerne selv oppfatter at de realiserer begrepet kritisk tenkning i sitt eget klasserom.
Laerernes forstéelse av begrepet vil dpenbart ha en innvirkning pa hvordan de realiserer
begrepet i klasserommet, de ber kunne forsta begrepet for & kunne motivere og utvikle

elevenes kritiske tenkning. Vi skal n se pd hvordan vare laerere forstar kritisk tenkning.

Det forste spersmalet vi stilte lererne i intervjuene var hvordan de ville definere begrepet
kritisk tenkning. Vi var oppmerksomme pé a fortelle informantene at vi vet det kan vere
vanskelig &8 komme med en konkret definisjon, men at de kunne prove & resonnere seg fram til
det forste de tenker pa nar de herer begrepet. Ettersom kunnskapen informantene har til
begrepet kritisk tenkning varierer i stor grad, var vi forberedt pd a fa tre vidt forskjellige
definisjoner. Da Kurt skulle definere kritisk tenkning nevnte han at begrepet ofte blir sett i
sammenheng med skoleverden. Videre sa han: “[...] men dette med a tenke kritisk er ofte et
folkelig begrep, det & stille spersmaél, stille seg sperrende om hvorvidt informasjon er

sannferdig eller valid, troverdig, eller ikke.”

Her kan en se at informanten er bevisst pa at begrepet bade kan bli brukt i skolesammenheng,
men at det ogsé finnes en folkelig forstaelse som for fokuset hovedsakelig ligger i det a stille
spersmal om ulik type informasjon er til 4 stole pa eller ikke. Kurt er ogsa bevisst pa at
begrepet ofte har to forskjellige bruksomradet. Da vi spurte Thomas sa han at: “Jeg definerer
det som evnen til & bedrive gransking, undring, og vurdering av informasjon da. Sé for &

ordentlig dumme det ned sé det er gjennomferbart.”

Ogsa Thomas kobler begrepet opp mot det & stille seg undrende og sperrende til informasjon.

Da vi spurte Unni om & definere begrepet kritisk tenkning svarte hun:

Det er det her med a ha egne meninger, forstd andre, ogsa kanskje dette med a skille
mellom fakta og fiksjon, du danner deg opp meninger om hva som skjer. God

demmekraft, vere nysgjerrig, sporre, finne ut av ting, men da pa en positiv méte.
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Dette svaret ligner mer et resonnement enn en kort og tydelig definisjon, men dersom en ser
narmere pad svaret sa kommer det fram at det ikke er sd langt unna det Kurt og Thomas har

svart.

Slik vi sé i teoridelen har en rekke forskere og akademikere opp gjennom arene forsket pa
begrepet kritisk tenkning og funnet at det kan vaere vanskelig a definere begrepet (Skinner,
1976; Mcpeck, 1981 & Brodin, 2007). De ulike definisjonene/ resonnementene vi fikk fra
informantene speiler dette. I Kurt sitt intervju snakket han som nevnt om at begrepet ofte blir
sett 1 en skolesammenheng noe som stemmer overens med Greek et al. (2014, s. 5) som mener
at begrepet deles inn i faglig-, og hverdagslig sammenheng. I faglig sammenheng handler
begrepet om & ha en undrende og granskende innstilling til informasjon (Greek et al., 2014, s.
5). Bade Kurt og Thomas nevner at kritisk tenkning handler om & kunne undre og granske
informasjon. Dersom en ser pa de to definisjonene sammenlignet med Unni sin finnes det en
forskjell i valg av ord. Slik vi tolker det er Kurt og Thomas sine definisjoner mer rettet mot
lerere slik at en som larer forstar begrepet. Unni sin definisjon kan i sterre grad bli brukt i et
klasserom direkte til elevene ettersom hun har ordlagt seg pd en mer alminnelig méte. Ved &
se pa hva Facione (1989) og Greek et al. (2014) anser som en god kritisk tenker, nevner begge
at en ma vare nysgjerrig, sporrende, undrende til det du ser og herer, stille sparsmél og vere
god til 4 ta vurderinger. Dette sammenfaller tydeligere med det resonnementet Unni kommer
med og en kan se flere av de samme ordene bli brukt, blant annet ord som nysgjerrig og

sperrende.

Dersom en ser pa laerernes ulike definisjoner sa finner en tre egne definisjoner med
forskjellige ord, men vi tolker det slik at de alle har en felles forstaelse av begrepet. En av
grunnene til dette kan forklares med at det vanskelig lar seg definere entydig. Slik vi tolker
det har vare informanter generelt sett en forstaelse av begrepet, men de bruker ulike
synonymer i definisjonene sine. Dette kan blant annet forklares ved at de har studert ved ulike
tidsperioder, de har ulik kjennskap til LK20, deres yrkeserfaring og egen interesse. For
eksempel Thomas som har vist en egen interesse for kritisk tenkning var mer opptatt av at
definisjonen matte bli “dummet ned” slik at den kan folges i et klasserom. Dette kom ogsé
tydelig fram da vi spurte informantene om de noen ganger har brukt begrepet kritisk tenkning
i klasserommet, eller om de eventuelt har brukt andre synonymer. Kurt som har jobbet mest
pa mellomtrinnet og Unni som har jobbet pa ungdomsskole, svarte begge at de aldri har brukt
begrepet i klasserommet. De har heller fitt det fram ved & bruke ulike synonymer eller ved &

stille sparsmél. Thomas som har forsket pé kritisk tenkning svarte:
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Ja, nér jeg begynte & undervise da gikk de i 6. klasse, sa var det viktig for meg & tidlig
tydeliggjore hva er dette, sette ord pa det, hva er kritisk tenking. A helt tydelig hva
betyr det & tenke kritisk, og det er vanskelig for en 6. klassing & forsta.

Thomas mener at det er viktig & tydeliggjore og bruke begrepet kritisk tenkning i
klasserommet. Vi tolker det slik at han heller vil bruke begrepet enn andre synonymer for &
gjore elevene mer bevisst pa viktigheten av begrep. Ved 4 sammenligne definisjonen til vare
tre informanter med den definisjonen vi selv kom fram til kan en ogsa finne flere likheter. Var
definisjon som presenteres (jf. 3.4) er en sammenfatning av vér tolkning av de ulike
definisjonene vi har presentert i teoridelen. I siste del av var definisjon sier vi at “videre
onsker vi & inkludere handlingsbegrepet i definisjonen der vi ser pd den utferte handlingen
som viktig innenfor kritisk tenkning.” For oss er altsd handlingsbegrepet minst like viktig som
de kognitive prosessene ved kritisk tenkning. Dette kan en finne hos to av vare informanter.
Béde Thomas og Unni nevner i deres definisjoner at dette med 4 stille spersmal er viktig. Ved
a se dypere pa intervjuet med Kurt kommer det ogsa tydelig fram her at denne
spearsmaélsstillingen fra elevenes side er en viktig del av begrepet. Dette stottes opp av
resultatene fra delphi-studien som fant ut at kritisk tenkning deles inn i kognitive ferdigheter
og affektive disposisjoner. For & bli karakterisert som en god kritisk tenker mé en ifolge
Facione (1989, s. 5) ha kunnskap bade innenfor ferdighetsdimensjonen og

disposisjonsdimensjonen.

Vi tolker det altsé slik at alle vare informanter har et godt grunnlag for & fremme og realisere
kritisk tenkning i deres klasserom. De har alle en forstdelse for at kritisk tenkning handler om
mer enn de kognitive prosessene. Det kommer ogsa tydelig fram gjennom svarene at bruken
av begrepet kritisk tenkning i klasserommet varierer, i denne sammenhengen basert pd nér
informantene tok utdanningen sin. Thomas som er nyutdannet lerer og selv har fordypet seg i
temaet er bevisst pd a bruke begrepet selv om han vet at det kan bli for avansert for elevene.
Vimener at det & bruke begrepet aktivt og lere elevene hva kritisk tenkning innebaerer vil
vare positivt for de. Dette mener vi, for da vil elevene ha et begrep a forholde seg til, i stedet
for 4 bruke ulike synonymer som, nysgjerrig, undrende eller sperrende som beskriver kritisk
tenkning. Der igjen vil det som Thomas sa, vere viktig a tydeliggjore hva kritisk tenkning er,
selv om det kan vaere vanskelig for en elev & skjonne. Selv om Kurt og Unni i motsetning til
Thomas, ikke bruker begrepet i sin undervisning, betyr det ikke nedvendigvis at de ikke
realiserer kritisk tenkning pé lik linje som Thomas. Vi mener at vi som lerere mé torre &

bruke begreper som kritisk tenkning i undervisning, for a tydeliggjore for elevene hva de
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jobber med og skal ha fokus pd. Derfor var det viktig i var masteroppgave a se hvordan et
utvalg med samfunnsfagslarere forstar begrepet kritisk tenkning. Det er en viktig forutsetning
at samfunnsfagslerere vet hva begrepet kritisk tenkning innebarer og betyr i praksis, for det
er noe som inngdr faget samfunnsfag. I denne delen har vi sett pa hvordan lerere definerer
begrepet kritisk tenkning. Selv om de definerer det ulikt, har de en felles forstielse hvor hva

det innebarer. Som er et godt grunnlag for & kunne realisere det i klasserommet.

4.1.2 Kritisk tenkning i lerebeker

Innledningsvis nevnte vi at inspirasjonen var til a forske pa kritisk tenkning i klasserommet
kom da vi bladde gjennom ulike lerebeker i samfunnsfag og innsé at selve begrepet kritisk
tenkning ikke ble nevnt i noen begker. Da vi gjorde denne observasjonen var det i all hovedsak
lerebeker tilpasset LK06 og tidligere ettersom de nye versjonene tilknyttet LK20 ikke var gitt
ut enda. Denne observasjonen gjorde oss nysgjerrige pa laerernes syn pa lerebekene i
samfunnsfag og om de tenker at leerebekene fremmer kritisk tenkning. Vi ensket derfor &
finne ut om laererne synes at lerebeker i samfunnsfag fremmer kritisk tenkning og om de

bruker dem for & realisere begrepet kritisk tenkning. Unni svarer raskt og bastant:

Nei! Det synes jeg ikke. Det far man mer med den samtalen man har med hver enkelt
elev og 1 grupper. Hvertfall ikke de leereverkene som jeg har veert borti synes jeg er

spesielt gode pa sant.

Unnis syn samsvarer med Berhaug og Christophersen (2012) som kom fram til at tidligere
lerebeker fra samfunnskunnskap ofte inneholdt en selektiv kritisk tenkning. Det vil si at
bekene bare fremmer kritisk tenkning gjennom noen spesifikke tema, men ikke hyppig
gjennom hele boken. Dersom lerere bare bruker laerebeker i klasserommet kan det i lengden
fore til at elevene far et feil bilde av hva kritisk tenkning innebarer og nar en ber bruke
ferdigheten. Det kan derfor vaere lurt & ogsa bruke andre ressurser i klasserommet. Thomas
var 1 likhet med Unni kritisk til at leerebeker fremmer kritisk tenkning og svarer at: “Men jeg
bruker det [beker] ikke i undervisningen og det er helt bevisst.” Han har altsa tatt et bevisst
valg basert pa egen erfaring med lerebeoker og har valgt a ikke bruke det i klasserommet. Det
vil si at han bruker andre ressurser for & f4 fram kritisk tenkning og som vi skal se pé senere i
masteroppgaven sd bruker han for eksempel nyheter i klasserommet. Bdde Unni og Thomas

stiller seg kritiske til leerebokene og ingen av de synes at bakene fremmer kritisk tenkning.
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Da Kurt fikk spersmal om hva han tenker om laerebeker og kritisk tenkning s svarte han at
sammenlignet med de digitale plattformene sd synes han at leerebeker i storre grad fremmer
kritisk tenkning. En av grunnene til dette var at han mente at leerebekene forer til at elevene
har mer kontroll, ettersom en lett kan bla fram og tilbake i bakene. Kurt sa ogsa at et problem
en mé legge merke til er: “I den ene groften kan man vere digitalt styrt og i den andre groften
vaere lerebokstyrt, og begge deler kan ta bort litt av friheten og det kreative element hos
lererne.” Ifolge Kurt kan det altsa vere problematisk & vere for styrt av enten laereboker eller
av digitale plattformer. Det handler om & finne en balansegang der en kanskje kan bruke deler
av begge. Dersom en begrenser seg til en av delene sé kan det ogsd gi begrensninger for de
synspunktene, meningene og verdier du presenterer for elevene. Ettersom en av de affektive
disposisjonene til Facione (2015, s. 11) er “dpenhet for ulike verdenssyn” sé vil ikke det &
folge bare en lerebok dekke dette punktet. Dersom elevene bare blir presentert for en side av
en sak s kan det fore til at de tror det bare finnes et perspektiv og en sannhet i ting. For a fa
elevene til 4 tenke kritisk s er det viktig at de forstar det faktum vi mennesker kan ha ulike
perspektiv og meninger, og det en tenker er riktig ikke nedvendigvis er riktig for en annen.
Dette er noe Kurt nevner i intervjuet, altsé viktigheten av a4 vaere bevisst pa at det finnes ulike
perspektiver pa ting. Han sa: “Det er ikke alltid én sannhet, det kan vaere ulike innfallsvinkler
avhengig 1 hvor man star. Det ene perspektivet trenger ikke vaere mer riktig enn det andre.”
Det gjelder ogsa for lerebeker som ofte er skrevet av en gruppe forfattere, men det vil vaere
umulig & fa alle de ulike perspektivene som finnes inn i en la&erebok som bare kan ha et
begrenset antall sider. Ved 4 bare bruke lerebekene i klasserommet sa kan det diskuteres

hvorvidt dette kan fremme kritisk tenkning.

Begrepet kritisk tenkning har en tett tilknytning til begrepet dybdelering. Ifelge Ferrer et al.
(2019, s. 26) handler dybdelaring i all hovedsak om & reflektere over fakta, perspektiver,
kontekster og premisser, og de velger 4 ogsa kalle dette for ssmmenhengsforstéelse. En skal
altsa kunne ha en sammenhengsforstaelse for ulik type informasjon en far presentert. For 4 fa
denne type forstaelse sa er en nedt til 4 bli presentert ulike perspektiver, om ikke kan det ikke
kalles sammenhengsforstdelse. Selv om informantene generelt sett ikke synes at laerebekene i
samfunnsfag fremmer kritisk tenkning sd mé det nevnes at det kan vaere fordi de har brukt
beker fra LKO6 eller tidligere. Ved & bla gjennom noen av de nye lerebekene i samfunnsfag
tilknyttet LK20 fant vi ut at begrepet kritisk tenkning er mer tydelig til stede i disse
lerebokene. I bokene Samfunnsfag 8 og Samfunnsfag 9 ble begrepet kritisk tenkning nevnt

eksplisitt flere ganger. Ogsé i laereverket til Samfunnsfag 5 ble det nevnt at boken skulle
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fremme kritisk tenkning hos elevene. I begge lereverkene star det at kritisk tenkning skal
innga i oppgavene gjennom hele boken (Cappelen Damm, 2020; Cappelen Damm 2021).
Dette viser at kritisk tenkning ikke skal komme inn som et spesifikt tema som elevene skal
leere om, men det er en ferdighet som elevene gjennom oppgaver skal tilegne seg. Kritisk
tenkning knyttet opp mot spesifikke temaer vil bli utdypet senere i masteroppgaven. Da vi
spurte Thomas om hvorfor han tror kritisk tenkning ikke blir nevnt i tidligere lerebeker svarte

han:

Jeg tror at det er fordi de fagforfatterne synes det er vanskelig & konkretisere begrepet
for barn, og jeg tror det er der det ligger. Sé jeg tror rett og slett det handler om det, at

det er vanskelig & konkretisere det.

Ettersom begrepet kan vere vanskelig for mellomskole-, og ungdomsskoleelever & forsta si
ser det ut som at de nye lerebokene heller fokuserer pé a gi elevene oppgaver der de mé
reflektere, undre, utforske og vise nysgjerrighet. Terskelen for & faktisk bruke begrepet kritisk
tenkning i1 klasserommet vil nok dermed bli mindre og mindre og til slutt kan det hende
begrepet blir en del av dagligtalen til elevene. Ifolge Ferrer (2019, s. 111) ber kanskje kritisk
tenkning komme mer tydelig fram i leerebekene og det kan virke som at dette sakte, men
sikkert blir en realitet. For framtidige laerere vil det derfor bli enklere & realisere begrepet i
klasserommet ettersom det vil bli tydeligere for bade elever og lerere hva det egentlig
innebarer. Samtidig er informantene kritiske til hvor ressurssterke leerebekene de har er for &
fremme kritisk tenkning hos elevene. Unni og Thomas bruker ikke lerebaker ettersom de
mener at det ikke fremmer kritisk tenkning, og Kurt mener at en som laerer mé passe pa nar en

bruker lerebeker ettersom det kan fremme kun et perspektiv av en sak.

4.1.3 Kritisk tenkning i overordnet del

I denne delen skal vi se nermere pa LK20, og hvordan informantene mener LK20 fremmer
kritisk tenkning. Som nevnt tidligere har kritisk tenkning fatt en sterre plass i1 fagfornyelsen,
mer spesifikt under oppleringens verdigrunnlag. Punktet heter “kritisk tenkning og etisk
bevissthet” og handler om at elevene skal bli nysgjerrige, stille sparsmél, utvikle kritisk
tenkning og handle med etisk bevissthet (Utdanningsdirektoratet, 2020b, s. 6). Her blir det
presentert to relativt store begrepet, kritisk tenkning og etisk bevissthet. Dette er begreper som
kan vere vanskelig & ha en full forstaelse for. I intervjuet til Unni nevner hun dette med store
begreper i LK20. “Generelt er det ofte svulstige ord i den generelle delen og det er kanskje

ikke det man som larer er forst & se pa.” Unni sin erfaring er at den generelle delen av
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lereplanen ofte bli for teoretisk med “svulstige ord.” Det kan derfor diskuteres hvorvidt det er
realistisk & innfore det som stér i den generelle delen av lereplanen om lererne selv ikke har
full forstéelse for hva det innebarer, eller setter seg inn i hva det innebarer. Det en som larer
kan fokusere pa er de ordene og begrepene en kjenner til. Ord som nysgjerrig og stille
sparsmaél er kjent for alle lerere og de kan fungere som synonymer til kritisk tenkning. Dette
er ogséd ord som kommer fram i ferdigheten “slutning” der en av underferdighetene sier at en
skal “sette spersmal ved funn.” (Facione, 2015, 9 & 10). Ved a bryte ned begrepet kritisk
tenkning vil det kunne bli mer forstielig for bade lerer og elev. I intervjuet sa Kurt: “Det
[kritisk tenkning] nevnes nesten ikke i leereplan i samfunnsfag, man bruker heller andre verb

som utforskning for eksempel.”

Ved & se pa kritisk tenkning i leereplanen i samfunnsfag finner en fort ut at selve begrepet bare
star nevnt et sted. Under fagets relevans og sentrale verdier star det at “Samfunnsfaget skal
bidra til engasjement, kritisk tenkning, skaperglede og utforskertrang og bygge opp under
holdninger og verdier som toleranse, likeverd og respekt.” (Utdanningsdirektoratet, 2020a, s.
2). Ved & se dette opp mot ferdighetene og disposisjonene til Facione (2015) kan en se at det
finnes flere likheter. De disposisjonene som inneholder flest likheter er: “Forstéelse for andre
sine meninger, vurdere resonnement med et rettferdig sinn, identifisere ens egne partiskhet,
fordommer, stereotypier og vaere forsiktig med & holde tilbake, foreta eller endre dommer.”
(Facione, 2015, s. 9 & 10). Som Kurt svarer ovenfor sa blir det ofte brukt andre ord enn
kritisk tenkning i leereplanen i samfunnsfag og disse synonymene knyttes tett opp til noen av
disposisjonene. En kan blant annet se at toleranse og forstaelse for andre sine meninger og a
kunne ha respekt og kunne identifisere egne fordommer er noe som gar igjen i begge. Det at
Kurt er bevisst pa at selv om begrepet kritisk tenkning ikke nedvendigvis star nevnt
gjennomgéende i lereplanen i samfunnsfag, men kommer fram gjennom andre ord og
synonymer viser at han har en forstielse for begrepet. Ettersom Kurt har en slik forstielse av
begrepet kan det tyde pa at han ogsa kan observere og identifisere nér det faktisk blir brukt
kritisk tenkning i klasserommet. Han viser altsd at han kan bruke synonymer og andre
begrepet for a realisere begrepet kritisk tenkning i samfunnsfag. Som kan forklares ved at han

jobber med & undervise om kritisk tenkning pd heyere utdanning.

Da Thomas fikk spersmél om han synes kritisk tenkning passer inn under opplearingens

verdigrunnlag i LK20 svarte han:
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Jeg synes det passer bra, men jeg kunne likt 4 sett det mer eksplisitt i hvert fag i
kompetansemalene. Fordi om man bare fokuserer pa kompetansemalene og man leser
ikke ofte pd overordnet del og verdigrunnlagene i skolen. Man leser kompetansemal
ofte slik at bare det & ha ordet der bevisstgjor det mer. Det stdr ikke eksplisitt i
kompetansemalene og det er synd. Man ma altsd nesten ha en interesse for det [for a

innfere det eksplisitt].

Dette sammenfaller med det Unni svarte at som larer ser en ofte pa leereplanen i fag i stedet
for den generelle delen. Som Thomas sa s& mé en nesten ha en interesse for spesifikke temaer
for & faktisk ga inn og fordype seg i dem. Han er selv et godt eksempel pa dette da han selv
har skrevet en masteroppgave om kritisk tenkning. Dette kan vaere med pé a forklare at han
har et annet syn pa kritisk tenkning enn de to andre informantene. Han har dypdykket i teori
og forskning om begrepet og dette vil selvsagt ha en innvirkning pé hvordan han realiserer det
i eget klasserom. Om han realiserer det pa en bedre mate er uvisst, men det er et faktum at han
er mer bevisst pa a bruke begrepet kritisk tenkning i klasserommet enn de to andre lererne.
Gjennom intervjuet med Kurt, da vi snakket om LK20, nevnte han ogsa dette om

lererveiledninger:

Uansett hvilke ressurser du bruker sa er det greit at det finnes noen lererveiledninger
med tilgjengelige ressurser. Hvorfor kan det ikke vaere en veiledning som knytter
kritisk tenkning opp mot spesielle tematikker slik at man fir en mal. Den grad

leereplanen realiseres i ulike skoler vil variere veldig og det vil vaere variert innhold.

Ved & ha ulike og mer spesifikke lererveiledninger vil leerere som ikke har fordypet seg i
temaet 4 en bedre forstaelse for hvordan det kan realiseres i klasserommet. Som vi s i
teoridelen sd finnes det mange ulike definisjoner pé og teorier av kritisk tenkning. Blant annet
bevegelsen “the critical thinking movement” og delphi-studien. Disse to har begge blitt
kritisert pa ulikt grunnlag. Den forstnevnte ble kritisert av Gibson (1995, s. 27) som mente at
“the critical thinkning movement” ikke var gjennomferbar i praksis, bare i teorien. Selv om
bevegelsen skulle gi en storre forstaelse for kritisk tenkning endte den opp med & bare samle
flere ulike definisjoner, noe som skapte enda mer forvirring (Gibson, 1995, s. 27). Ettersom
kritisk tenkning er et viktig begrep som skal innferes i1 skolen er det viktig at det er
gjennomforbart. Videre ble Facione (2015, s. 9-11) sine ferdigheter og disposisjoner kritisert
av Ennis (1993, s. 180) som mente at teorien i all hovedsak manglet en helhet. I likhet med

kritikken rettet mot de to teoriene kan en ogsa se at Kurt retter lik kritikk mot LK20. Han
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mener at for & kunne innfore og realisere begrepet kritisk tenkning i klasserommet s ber det
komme en mer tydelig lererveiledning som gar i dybden pa hva kritisk tenkning innebarer.

Dette for & gjore det gjennomferbart for alle lerere.

4.1.4 Realisering av kritisk tenkning

I de norske offentlige skolene er laereren pliktet til & bruke lereplan for & se hva elevene skal
leere hvert &r. Derfra er det opp til hver enkelt leerer hvordan en ensker & gjennomfere dette i
klasserommet. Dette kan ses opp mot Goodlads (1979) lereplanteori, hvor han tar for seg de
fem nivéene fra en far en lereplanidé, til det gjennomfoeres i klasserommet. I intervjuet til

Kurt, tok han for seg dette med de ulike leereplannivaene, og sa

Man maé ta heyde for hvordan laereplanen oppfattes av lerere og hvordan den
anvendes eller operasjonaliseres. Det vil kunne veare stor avstand mellom de to ulike

nivéene, og den formelle og vedtatte leereplanen.

Som Kurt sa, sa er det ikke alltid en selvfolge at kritisk tenkning integreres i faget, ettersom
hvordan en tar heyde for, og oppfatter leereplan kan anvendes eller operasjonaliseres pé ulike
mater. Goodlads lereplanteori tar for seg det at alle lerere ofte har ulike idéer og oppfatninger
om hvordan en vil gjennomfere et kompetansemal. Her vil ofte ulike ressurser, individuelle
tolkninger og rammefaktorer pavirke hvordan en laerer velger & oppfatte lereplan og
kompetansemalene. Det er disse delene som pavirker praksisen og realiseringen av
undervisningen i sterst grad (Garmannslund et al., 2011, s. 9 & 10). Til slutt er det hvordan
leerere 1 praksis egentlig gjennomferer kompetansemalet. En laerer kan ha en oppfatning og en
idé om hvordan en ensker at kompetansemalet skal bli gjennomfoert, men resultatet og selve
gjennomfores kan endre seg pa bakgrunn av ulike faktorer. Noe som forklarer at lerere ofte
har ulike gjennomferelse og idéer om hvordan de ensker a arbeide med et kompetansemal. |
intervjuene var det bare Kurt som tok opp at det finnes ulike niva nar det er snakk om
lereplanen. Dette kan forklares ved at han har jobbet 1 hoyere utdanning og vil ha et annet
grunnlag enn de to andre informantene. Vi tenker at dette ikke vil ha en innvirkning pa

hvordan han selv realiserer eller operasjonaliserer kritisk tenkning i klasserommet.

Ettersom de tre leererne formidlet en viss misnoye med LK20 kan det stilles sparsmél om det
er realistisk & faktisk innfere kritisk tenkning bare ved hjelp av det som na star om begrepet i

LK20. Da vi stilte dette spersmalet til leererne, svarte Kurt:
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I LK20 har man en boks pé siden pa Udir der man kan klikke for & fa ressurser.
Problemet med den er at noen kanskje ikke oppfatter det som en veiledning, de
oppfatter det som laereplan. Sa tilbake til spersmaélet, sa er det avhengig av hva slags

hjelp laerere far til de ulike ressursene som finnes.

Her kommer det fram at Kurt mener at det avhenger av hvilken type hjelp laerere fér for a bli
kjent med de ressursene som finnes. Nér det kommer nye lereplanverk, er det en prosess a fa
de innfert i skolen. En av de ressursene som larere og skoler kan benytte seg av er det som
kalles kompetansepakker. Dette er ulike opplegg som hjelper laerere & bruke, tolke og forsta
fagfornyelsen (Utdanningsdirektoratet, 2022, s. 1). Dette er en ressurs som vil gi laerere et
storre innblikk og en sterre forstielse for LK20 noe som vil senke terskelen for at det som star
der faktisk blir brukt i klasserommet. Det som kan vare problematisk med dette er at
kompetansepakken er en ressurs som ikke blir benyttet av alle leerere. Noe som betyr at laerere
som ikke benytter seg av denne ressursen kanskje ikke blir like kjent med det som star 1
fagfornyelsen, ssmmenlignet med laerere som bruker kompetansepakken. Ettersom
kompetansepakken i all hovedsak er utviklingsarbeid sa skal det forega pa skolen der alle
deltar (Utdanningsdirektoratet, 2022, s. 1), men dersom laerere jobber pa en skole der slikt
utviklingsarbeid ikke foregér sa vil ikke denne ressursen vare til nytte. Dette er noe Thomas
nevner i intervjuet ndr han svarer pad samme spersmél, om det er realistisk & innfere kritisk

tenkning bare ved hjelp av det som star i overordnet del. Thomas svarer:

Kanskje litt vanskelig & svare pa, men jeg tror det avhenger veldig av hvor mye trykk
man legger pa det, fra skoleledelsen. Det at man fér tiden i utviklingsarbeid til 4 finne
ut hva dette egentlig handler om. Jeg tviler pa at en mattelaerer kan like mye om kritisk
tenkning som en samfunnsfaglerer, selv om det er et verdigrunnlag. Sa jeg tror det

ligger mye i hva skolen vektlegger og om skolen synes det er viktig.

Her viser Thomas at han er litt usikker p& hvordan han skal svare péd spersmélet, men han
kommer fram til noenlunde det samme som Kurt. De begge mener at det kommer an pé hvor
mye hjelp leerere far fra blant annet skoleledelsen til & benytte tiden i utviklingsarbeid til & bli
kjent med LK20. Det som kan bli problematisk selv med hjelp fra kompetansepakken er det
Borresen (2020, s. 80) legger fram i forhold til at begrepet kritisk tenkning ikke bare
framstilles ufullstendig i faglitteraturen, men ogsa laereplanene. Dersom begrepet ikke
kommer godt nok fram i LK20 vil ikke nedvendigvis en kompetansepakker hjelpe for &

fordype seg. Da trenger en utenforliggende ressurser som kan gi en storre forstielse for hva
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kritisk tenkning faktisk inneberer. I intervjuet til Unni kom det fram at hun selv ikke har
jobbet med LK20 og kjenner lite til hva som star der, men pé spersmélet om en kan klare &

innfore begrepet kritisk tenkning svarer hun dette:

Det som star i LK20 kjenner ikke jeg sa godt til, men det & innfore begrepet kritisk
tenkning tenker jeg kanskje ikke er det man bruker til en ungdomsskoleelev eller
mellomtrinnet, man kan heller si “hva mener du med det, hvorfor mener du det?.” At
man heller stiller de spersmélene som gjor at de mé tenke gjennom sin egen hverdag.

Pa et sprak som ikke trenger a vaere sd veldig vanskelig.

Ettersom dette er en lerer som ikke kjenner til LK20 kan en se at hun er usikker pa selve
begrepet kritisk tenkning, men hun kommer fort fram til andre mulige méter den kan innferes
pa. Blant annet ved 4 stille spersmal til elevene og bruke begrepet i en mer dagligdags
situasjon for & fa det gjennomferbart. Dette tyder pa at det for en lerer som ikke har fordypet
seg 1 kritisk tenkning kan vere vanskelig & ha en full forstaelse for hvordan en kan realisere
dette 1 klasserommet. Det en da kan gjere er & finne frem teori som framstiller kritisk tenkning
pa en fullstendig og forstéelig mate. I teoridelen presenterer vi ulike ferdigheter og
disposisjoner som Facione (2015, s. 9-11) utviklet i delphi-studien (jf. 3.3). Disse punktene
inneholder i stor grad et avansert sprak som kan gjere begrepet kritisk tenkning enda mer
avansert. Vi presenterte ogsa en annen liste der ferdighetene og disposisjonene var slatt
sammen. Denne listen ble utviklet av Ennis (1993) og den bestér av et sprak som kan bli sett
pa som mer gjennomferbart. Hovedinnholdet i disse ferdighetene og disposisjonene handler
om & kunne vurdere kilder, argumentere, trekke konklusjoner, se ulike synspunkter, stille
spersmél, undersoke og generelt sett vere dpen til andre (Ennis, 1993, s. 180). Det er kanskje
akkurat slike punkter og hjelpemidler Kurt nevner ovenfor som kan gi lerere en hjelpende
hénd pé akkurat hvordan en kan observere kritisk tenkning i1 klasserommet og hva som er det
viktigste & fokusere pa. I intervjuet til Kurt sa han: “Nar jeg begynte 4 jobbe i skolen 1 2010
var mange av lererne enda preget av L97. En kollega av meg sa: “det tok oss over 10 &r med
LKO06 for vi var ferdig med L97.” Dette tydeliggjor at ting tar tid, ogsé nér det kommer til
innforing av nye laereplaner. Kanskje om noen ér vil det komme tydeligere lererveiledninger
som kan fungere som en ordentlig hjelp til hvordan en som lerer skal realisere begrepet i
klasserommet. Der det presenteres direkte hvilke ferdigheter og disposisjoner lererne ber laere

og fremme hos elevene for at de skal bli gode kritiske tenkere.
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4.2 Forutsetninger for Kkritisk tenkning

I denne delen skal vi se pé hvilke forutsetninger laererne har og som ma ligge til grunn for &
praktisere og realisere kritisk tenkning i klasserommet. Forst skal vi gd naermere inn pé
kompetansemalene i samfunnsfag og sa se hvordan et trygt klasserom er en forutsetning for
kritisk tenkning. Deretter skal vi se at kritisk tenkning handler om & forsta ting i sterre
sammenhenger og til slutt se at kritisk tenkning ma knyttes opp mot spesifikke temaer for &

kunne realisere og fremme det i1 klasserommet.

4.2.1 Kiritisk tenkning gjennom kompetansemal

Som lerer finnes det en rekke kompetanseméal som styrer hva og hvordan undervisningen skal
foregé. Disse malene gir en pekepinn pa temaer som ma gjennomgés, men en star fritt til &
bestemme selv hvordan det skal gjennomgas. Av egen erfaring i praksis og ute i skolen sé
ligger fokuset ofte kun pa kompetansemaélene 1 hvert enkelt fag, og det er varierende hvor
neye hver skole gar inn pa den overordnet delen. Derfor ensket vi & se pa hvilket syn lererne
har pa kompetansemélene som stér i leereplanen i samfunnsfag. Unni sa: “Det forste man ser
pa er hva stér i lereplan pa fag og hva skal jeg jobbe med, hvertfall i min erfaring.” Unni sin
erfaring stemmer overens med var erfaring og det tydeliggjor det at i flere tilfeller ser lerere
ofte bare pd kompetansemal i egne fag, og fokuserer ikke pd hva som stér i overordnet del. En
av de sterste endringene i LK20 er at begrepet kritisk tenkning er nevnt eksplisitt i
kompetansebegrepet (Ferrer et al., 2019, s. 21). Ettersom begrepet na blir nevnt eksplisitt
sammen med kompetansebegrepet ber det veere mulig 4 fa det inn i noen kompetansemal

ogsa. Dette er noe Thomas tok opp i sitt intervju der han sa:

Man leser kompetansemal ofte, slik at bare det & ha ordet [kritisk tenkning] der
bevisstgjor det mer. Det [kritisk tenkning] stér ikke eksplisitt i kompetansemélene og
det er synd.

I likhet med Unni nevner Thomas ogsé at som larer leser en oftere kompetansemal enn det
som star i overordnet del. Videre nevner han at bare ved & ha begrepet kritisk tenkning
eksplisitt nevnt i kompetansemalene vil gjore at begrepet blir mer synliggjort. Ved at begrepet
ikke stdr nevnt vil det vaere vanskeligere a realisere begrepet for laerere ettersom en selv ma

finne ut ndr og hvor det passer inn. Kurt nevner ogsa dette, han sa:
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I samfunnsfag 1 LK20 kritisk tenkning ikke nevnt, bortsett fra i om faget der kritisk
tenkning nevnes en gang og kildekritikk tre ganger. Ser man pa de 62 kulepunktene og
pa kompetansemalene er ikke begrepet kritisk nevnt. Det gjor jo arbeidet til lereren
litt mer krevende fordi det & ta hayde for kritisk tenkning og dannelse pé en eller

annen mate ma reflekteres i maten man jobber med faget pa.

Her kommer det fram at for 4 realisere begrepet kritisk tenkning i klasserommet krever det en
del arbeid fra leereren. En ma altsa selv sette seg inn og reflektere om hvordan en kan realisere
og implementere begrepet i1 klasserommet. I bunn og grunnen skal en klare & fa det inn
gjennom ulike kompetansemal og vi skal videre se pa et utvalg kompetansemal som kan
knyttes opp mot kritisk tenkning, og mer spesifikt Ennis (1993, s. 180) sin liste med
ferdigheter og disposisjoner. Dette skal ogsa sees opp mot ulike utsagn fra intervjuene til

informantene vare.

De kompetanseméalene som er relevant for var masteroppgave og vare informanter er de som
finnes under “etter 7. trinn” og “etter 10. trinn.” De forste to kompetansemélene som har
relevans for kritisk tenkning er & “gjennomfere en samfunnsfaglig undersekelse og presentere
resultatene ved hjelp av egnede digitale verktey” og “bruke samfunnsfaglige metoder og
digitale ressurser i egne undersokelser, presentere funn ved hjelp av digitale verktoy og drofte
hvor gyldige og relevante funnene er.” (Utdanningsdirektoratet, 2020a, s. 8 & 10). Den
forstnevnte er tatt fra etter 7. trinn og den siste er fra etter 10.trinn. En kan finne flere likheter
1 disse to kompetansemalene som blant annet handler om 4 foreta en undersekelse. Dette er
ogsa en av de ferdighetene Ennis (1993) nevner i sin liste som knyttes tett opp mot kritisk
tenkning. Det innebarer at en skal kunne “planlegge en undersekelse og vurdere
troverdigheten pa den.” (Ennis, 1993, s. 180). Selv om ikke begrepet kritisk tenkning
nedvendigvis star skrevet i kompetansemalene si kan en se at de inneholder elementer som er
viktige egenskaper for en god kritisk tenker. Dette er ogsd noe Kurt tar opp i sitt intervju. Han

sa:

I forhold til LK20 og kritisk tenkning kan man trekke inn dybdelaring. Det innebaerer
at det er en undersekelse hvorvidt noe kan vare relevant, det handler bade om

metoden man bruker og hvilket stoff man legger til grunn.

Her viser Kurt at han ser en sammenheng mellom det som star om kritisk tenkning i LK20,

dybdelering og det & foreta en undersekelse. Kritisk tenkning handler i stor grad om & ha en
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undersegkende holdning til informasjon og dette kommer tydelig fram gjennom de to nevnte

kompetansemalene.

I et annet kompetansemal som elevene skal kunne etter 7. trinn er & “presentere en aktuell
nyhetssak og reflektere over forskjeller mellom fakta, meninger og kommersielt budskap i
mediebildet.” (Utdanningsdirektoratet, 2020a, s. 8). Dette kompetansemalet er i hayeste grad
aktuell nér det kommer til kritisk tenkning. Som vi skal se pd senere i masteroppgaven (jf.
4.3.1) sé knyttet alle lererne kritisk tenkning opp mot nyheter. De mente at ved & jobbe med
nyheter og ulike dagligdagse temaer sé vil elevene i stor grad métte bruke sine kunnskaper om
kritisk tenkning. Kurt sa blant annet at for & kunne tenke kritisk sa ma en blant annet kunne
forholde seg til, og samle inn informasjon. Dette kan knyttes til Ennis (1993, s. 180) som
handler om & kunne identifisere konklusjon, begrunnelser og antakelser. I dagens nyhetsbilde
vil det & kunne identifisere ulik type informasjon vere helt essensielt for & kunne vurdere
troverdigheten pa det en leser. Dette med vurdering av troverdighet kommer ogsa videre inn

som to kompetansemal:

Etter 7.trinn: sammenligne hvordan ulike kilder kan gi ulik informasjon om samme
tema, og reflektere over hvordan kilder kan brukes til a pavirke og fremme bestemte

syn.

Etter 10.trinn: vurdere pd hvilke méiter ulike kilder gir informasjon om et
samfunnsfaglig tema, og reflektere over hvordan algoritmer, ensrettede kilder eller

mangel pé kilder kan prege forstielsen var. (Utdanningsdirektoratet, 2020a, s. 8 & 10).

Disse kompetansemédlene gar mer direkte inn pa kildekritikk og kan knyttes opp mot Ennis
(1993, s. 180) som sier at en viktig del av kritisk tenkning er vurdering av troverdigheten til
kilder. Som vi skal se pa senere i masteroppgaven (jf. 4.3.3) knytter ogsé leererne kritisk
tenkning opp mot vurdering av kilder. Som en kan se gjennom de to kompetansemalene
ovenfor sa inneholder malet etter. 10.trinn en mer avansert ordlyd noe som tydelig viser at det
skal veere en utvikling av dette temaet fra 5.-10. trinn. En annen del av kildekritikk som ofte
ses sammenhengende er de digitale verktoyene som brukes. Etter 10. trinn star det at elevene
skal kunne “utforske og reflektere over egne digitale spor og muligheten for & fa slettet
sporene og verne om egen og andres rett til privatliv, personvern og opphavsrett.”
(Utdanningsdirektoratet, 2020a, s. 10). Dette med digitale verktey er noe bade Thomas og

Kurt nevner i intervjuene. Thomas sa: “For meg er det viktig at digitale verktoy er det beste
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for & undervise pd en god méte i1 faget.” Thomas presiserer altsa viktigheten med de digitale
verktayene og nevner at for han er dette et viktig hjelpemiddel i hans undervisning. P4 en
annen side kan en se pa hva Kurt sa om de digitale verktoyene, der han i sterre grad kritiserer
slike verktay. Kurt sa: “De digitale plattformene er ofte litt mer komplisert, og de krever en

annen mate 4 tenke pa og er ofte veldig fiksert og styrt.”

Ifolge Kurt er altsa de digitale verktoyene en kan bruke i klasserommet ofte mer krevende og
komplisert enn andre verktay. Det krever en viss méte & tenke pa og for 4 kunne bruke disse
pa en god mate i klasserommet bor en ha en viss kunnskap om det selv. Her handler det altsd
om at for & kunne bruke digitale verktoy og undervise pa en god mate ma en ha kontroll. En
av Ennis (1993, s. 180) sine punkter handler om & prove & forholde seg godt informert, og i
denne sammenhengen handler det om viktigheten med at leerer forholder seg godt informert

og kjenner til hvordan en bruker digitale verktey pa.

Det kompetansemalene i bunn og grunn skal gjere er & gi lererne et grunnlag for & kunne
vurdere elevene i faget. Under standpunktvurdering etter 10. trinn i samfunnsfag stir det blant
annet at “Lereren skal planlegge og legge til rette for at eleven far vist kompetansen sin pa
varierte méter som inkluderer forstaelse, refleksjon og kritisk tenkning, i ulike
sammenhenger.” (Utdanningsdirektoratet, 2020a, s. 12). Selv i siste vurdering av grunnskolen
kommer altsd kritisk tenkning inn som et viktig begrep. En av de fi plassene begrepet ikke
kommer fram er i selve kompetansemélene i samfunnsfag. Som nevnt tidligere er det kanskje
listen med ferdigheter og disposisjoner til Ennis (1993, s. 180) som ber bli innfert som en
lererveiledning i overordnet del. Gjennom dette avsnittet kommer det tydeligere fram at flere
punkter i listen sammenfaller med kompetansemal i samfunnsfag noe som viser at listen
inneholder relevante punkter. Det har ogsa vist seg at flere av utsagnene fra laererne kan
knyttes direkte opp mot bade kompetansemaél og Ennis (1993) sin liste. Vi synes at begrepet
kritisk tenkning ber komme inn i kompetansemélene ogsé (jf. 3.4). Dette fordi vi ser pa
begrepet kritisk tenkning som en stor og god ressurs i samfunnsfag fordi det inneholder sa
mange ulike sider av faget. Slik at i stedet for 4 nevne alle de ulike ferdighetene som stille
spoarsmaél, reflektere, utforske, vaere nysgjerrig og sa videre. sé kan en bruke kritisk tenking

som et begrep som samler alt.
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4.2.2 Et trygt klasserom

I lys av kritisk tenkning i skolen handler det ogsa om & fé elevene til 4 si sin mening, stille
spersmaél, drive med gransking og argumentere for seg. Det a fa elevene til 4 stille spersmél
rundt ulike temaer er en av tingene alle informantene hadde til felles. Som larer kan en
oppleve & here mange forskjellige meninger og spersmaél fra elevene. Noen av de meningene
elevene kommer med, kan vere ting elevene ikke har tenkt helt gjennom, eller ting de har
hentet hjemmefra. Gjennom egen erfaring har vi opplevd at elever kommer med meninger og
utsagn som kan vere nedlatende mot andre eller veare feil. Dette gér inn pa det med
ytringsfrihet. I dagens samfunn er kritisk tenkning et grunnlag for ytringsfriheten, ettersom vi
alle har rett til & ytre oss og spre informasjon, som igjen fordrer at det enkelte mennesker
tenker kritisk (Eriksson, 2020, s. 39 & 40). Derfor vil det & jobbe rundt temaet ytringsfrihet,
vare avgjorende for at elevene tenker kritisk for de ytrer seg. Sarlig for & forhindre at elevene

kommer med falske, nedlatende eller fordomsfulle utsagn.

Med tanke pd at ytringsfriheten er et grunnlag for kritisk tenkning, ble et av spersmalene i
intervjuet: “Hvordan kan man legge til rette for at elevene ytrer sine meninger dersom de er

redd for det de sier er feil?” Til dette spersmalet svarte Kurt:

Ja det er jo om det med holdninger, synspunkt og meninger. Klasserommet ber ha stor
takheyde, og man ber ogsa forvente 4 ha en strategi for hvordan man skal héndtere,
ikke det som er ukorrekt, men kanskje det som er fordomsfullt, enten det handler om
kvotering eller etniske grupper. Men det som er viktig a tenke pé er at jo eldre elevene

er, jo mer pavirket er de av de holdninger og synspunkter de har hjemme.

Ut fra hva Kurt sa tolker vi det slik at en som laerer kommer til & oppleve at elevene kommer
med holdninger, synspunkter og meninger som ma handteres, som kan vere fordomsfulle
utsagn. Kurt sa ogsé at hvis elevene kommer med noe som er ukorrekt ber en handtere dette
pa en annen méte, da bade barn og voksne kan komme med feil informasjon. Hvis noen sier
noe som ikke er korrekt, mé det vaere apenhet for a bli rettet p, uten at det oppstar negativ
respons. Ettersom elever kan komme med synspunkter og meninger som ikke er greit a si, ser
vi hvor viktig det er & se det i lys av ytringsfrihet. Som en klasse, med béade elever og lerere,
er det viktig & kunne snakke og diskutere ting hvis det oppstar uenigheter. Det ma ogsé kunne
skje uten at elevene er redde for at det skal f4 noen negative konsekvenser som skal pavirke
de (Riiser-Larsen, & Tunstad, 2021, s. 176). Det er som Kurt sa at det burde vere stor

takhoyde nér elevene kommer med sine meninger. Ogsa Iversen (2015, s. 8), sier at
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ytringsfriheten til elevene burde vare vid, nér det handler om hva de har lov til & ytre. Kurt sa
videre at en som larer ma vite hvordan en skal handtere fordomsfulle ytringer, uten at elevene
opplever store konsekvenser av det. Det er da viktigere & fa diskutert det, og laere elevene om
ytringsfrihet, og at ytringsfriheten ikke er absolutt. Som lerer er det ogsa viktig & laere elevene
om at ikke alt er lov & ytre. Hatefulle ytringer mot andre mennesker som undergraver
menneskeverd er ikke lov (Kierulf, 2021, s. 12 & 14). Denne delen av ytringsfriheten er like
viktig & leere elevene om, elevene ma lare at det finnes ytringer som er ulovlige. Som laerer
kan en eksemplifisere for elevene hva som er lov, og hva som ikke er lov & ytre. Ved at en
som laerer fir elevene til & tenke seg om & tenke kritisk for en ytrer seg, er en méte for lerer &

realisere kritisk tenkning i klasserommet.
Til det samme spersmaélet svarte Thomas

Ja, det er ikke noe man kan gjere i smé steg, det er noe du virkelig mé jobbe med. Du
m4 skape et miljo i1 klassen der det er aksept for 4 si ting uten & bli kritisert. Jeg har

ikke noe konkret pad hvordan man gjer det, det er egentlig holdningsarbeid over tid.

Thomas sa at for a {4 elevene til & ytre seg, ma en over tid jobbe med a skape et godt miljo i
klassen. Videre tolker vi det som at dette er noe Thomas har jobbet med, for a fa elevene til &
torre & si ting uten & bli kritisert. Thomas presiserer han at holdningsarbeid over tid er det han
har gjort for & fa det til. Thomas mener at det & skape et godt miljo 1 klassen da er en
forutsetning for fa elevene til & torre 4 ytre seg. Iversen (2014, s. 62) sier at klasserommet
skal veere et trygt sted for elevene, hvor de har mulighet & ytre seg, utforske meninger, prove
og feile og bryne seg péd andres og egne meninger, hvor utvikling og lering stir sentralt. For
noen elever er ikke dette realiteten, det finnes elever som kvier seg for & dra pé skolen. Skolen
kan vaere en plass som er skummel og som de ikke foler seg trygge pa. Hvordan elevene
opplever skolen er individuelt, hvor noen elever ser pa skolen som et trygt og godt sted, og
noen elever blir plaget og mobbet daglig. Som lerer gnsker en at skolen kunne veert et trygt
sted for alle elever, hvor de trives og ter og si ifra hvis de har noe pé hjertet. Da blir det som
Thomas sa viktig & virkelig jobbe med 4 fa elever som ter & ytre seg i et godt milje. Hvis en
som laerer jobber med holdningsarbeid, og at klasserommet blir et trygt sted, far en elever som
1 storre grad ter & ytre seg, som fremmer kritisk tenkning i klasserommet. Videre i intervjuet

sa Thomas at:
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Denne klassen har tidligere veaert veldig stille fordi de er redd for a si ting som er feil,
men det har blitt slik at man har lov & si sine ting s& kan vi prate om det. “Hvorfor sier
du det? Jeg mener dette, hvorfor mener du det.” Men helt konkret hvordan jeg har

jobbet med det er holdningsarbeid, og det er innenfor sosial kompetanse.

I skolen kan en som lerer oppleve at noen elever ikke tor & ytre seg ettersom det kan vere
skummelt eller at uenigheter kan oppsta. Ved & se pé skolen som et uenighetsfellesskap, hvor
en stdr sammen om 4 lgse et problem eller en prosess (Iversen, 2014, s. 11), har en som larer

mulighet & bryte inn nér uenigheter oppstar i klasserommet (Iversen, 2014, s. 62).

Som Thomas sa, var klassen hans tidligere veldig stille ettersom de var redd for 4 si ting som
er feil. Nar elevene begynner a fole seg trygge og ter & ytre seg, er det en fordel a se pé
klassen som et uenighetsfellesskap. Nar elevene far vere i et trygt miljo, hvor de kan ytre seg
innenfor lovfestede begrensninger, legger det foringer for at elevene far oppleve uenighet som
kan fremme kritisk tenkning (Iversen, 2015, s. 2). Dette viser hvor viktig der er at elevene
opplever skolen som et trygt og godt milje, og desto mer viktig at en som larer jobber for &
fremme det. Ved & arbeide med & fé en trygghet for alle elevene, kan de gode diskusjonene og

samtalene begynne, hvor ogsd uenighet og kritisk tenkning hos elevene oppstar.

Da Unni fikk dette spersmalet, svarte hun med & gi oss et eksempel pa hva hun har praktisert

for & fremme at elevene far frem sine meninger. Unni svarte:

Av erfaring er det & skrive ned ting, gjerne anonymt fint. Ha slik at de kan skrive ned
pa en lapp og putte i et glass for eksempel, slik at det ikke syns hvem som har skrevet
dette. De kan sende det inn til leerer og vaere trygg pé at det ikke kommer fram at det
er du som har gjort dette, men det blir tatt opp anonymt i klassen. Det tenker jeg kan
f4 fram meninger og diskusjon uten at vi mé henge elevene pa en knagg, det skal man

veere forsiktig med.

Unni sa at hvis elevene har mulighet & skrive ned anonymt det de vil si, sa vil terskelen for &
f4 frem meningen sin vare lavere. Dette er en fin méte for elevene & si ting som er skummelt
eller si ting anonymt. Elevene slipper med denne metoden & sta frem for hva de mener eller
har, og saken kan bli tatt opp 1 plenum med alle elevene. Selv om dette kan vaere en fin méte &
f4 alle elevene til & engasjere seg i saker anonymt, er det viktig 4 jobbe med a fa elevene til &
torre & si ting hoyt. Hvis elevene alltid skal gjemme sin mening bak en anonym lapp far de

ikke direkte ovd pa & ytre eller std opp for sine meninger, som er essensielt for & realisere
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kritisk tenkning i klasserommet. Klasserommet, er ogsé ifelge Iversen (2015, s. 8), en fin
arena for elevene hvor de kan gve seg pé a ytre seg, si sine meninger, lytte til andre og

argumentere for seg selv, slik at de igjen er forberedt senere samfunnsdeltakelse.

Selv om elevene fér si det de mener uten & métte sta for det, kan det bidra til diskusjoner,
men det kan ogsé vere en utfordring ettersom hva som helst kan bli skrevet og lagt i koppen.
Da er det en fordel at leerer har gétt gjennom lappene pa forhand. Som laerer har du ifelge
Iversen (2015, s. 8), en viktig innflytelse og posisjon i klasserommet, og du har som lerer en
jobb é tilrettelegge for at elevene foler trygghet ndr de ytrer seg. I lys av at elevene skal fole
seg trygge nar de ytrer seg, er det ogsa viktig 4 jobbe med hva de ikke har lov 4 ytre, slik at en
som laerer forhindrer at elevene kommer med hatefulle og fordomsfulle utsagn mot andre
mennesker. Det er viktig at elevene foler en trygghet nér de onsker & ytre seg, hoyt i

fellesskapet 1 klasserommet og ikke bare anonymt.

4.2.3 Forsta ting i en sterre sammenheng

A lzere elevene 4 se ting i ulike sammenhenger er en forutsetning for at elevene skal utvikle
ferdigheten & tenke kritisk. Hvis elevene fir fordype seg i ulike temaer, er det & kunne
diskutere saken, komme med egne meninger og tanker, og se temaer i en sterre sammenheng
lettere for elevene. Kjerneelementene, som stir beskrevet under samfunnskritisk tenkning og
sammenhenger, presiserer at elevene “skal vurdere kunnskap, hendelser og fenomener fra
ulike perspektiver og reflektere over hvorfor menneskene har gjort og gjor ulike valg.”
(Utdanningsdirektoratet, 2020b, s. 3). A fi elevene til 4 se ting i en storre sammenheng, og

vurdere og reflektere over ulike aspekter, er en viktig faktor for & fremme kritisk tenkning.

A se ting i en sterre sammenheng, definerer begrepet dybdelzring. Utdanningsdirektoratet
definerer dybdelaring som det & gradvis utvikle kunnskap og varig forstaelse av begreper,
metoder og sammenhenger i fag og mellom fagomrader. (Utdanningsdirektoratet, 2019a, s. 1).
I etterkant av intervjuene, sa vi at felles for alle informantene, var at de nevnte det & se og
forsta ting i1 en sterre sammenheng var viktig for kritisk tenkning. Uten en
sammenhengsforstaelse og refleksjon, er det & oppna dybdelaring utfordrende, og det blir mer
eller mindre poenglest for elevene. Da vi spurte Thomas om hvordan han jobber med kritisk

tenkning, svarte han:

Da er det slik at de star fram ved tavlen, de presentere nyhetene de har funnet, vi

prater om hver nyhetssak og drar det over til sterre sammenhenger og ting vi har laert
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tidligere. Spesielt nd med det som skjer i Ukraina og Russland, dette med fake-news
fra Russland sin side, s har vi hatt mye fokus pa det i ukens nyheter. De synes det er
spennende, og faktisk klarer de & forstd hvorfor det skjer, hvorfor det spres falske

nyheter.

Thomas nevnte at ndr de jobber med nyheter, drar han det over i storre ssammenhenger, og
kobler det opp mot ting de har laert tidligere. Thomas sa at krigen 1 Ukraina er noe de har hatt
fokus pé de siste ukene, hvor vi tolker at han ser krigen i en storre sammenheng. Han vil at
elevene skal forstd hvorfor krigen skjer, hvorfor Russland sprer falske nyheter. I likhet med
Thomas, sa Unni at: “Men det er nar man har om dette med denne kritiske tenkningen, at
elevene kommer med egne meninger og at de kan forstd sammenhengen og se helheten i
ting.” Unni poengterer ogsé at det er viktig at elevene kommer med egne meninger, ser
sammenhenger og helheten i ting, og at det er nar elevene tenker kritisk at de gjor det. Bade
Thomas og Unni sa at det & se sammenhengen i ting er et viktig aspekt ved kritisk tenkning.
Som vi har sett tidligere, kan kritisk tenkning defineres pa mange mater, men felles for de
fleste definisjonene er at det innebarer en for ssmmenhengsforstielse (Ferrer et al., 2019, s.
26). Ved at bade Thomas og Unni er opptatt av at elevene ser ting i en storre sammenheng,
viser at de er opptatte av at elevene oppnar dybdelering i det de laerer. Hvis elevene ser ting i
en sammenheng, kan de oppné dybdelering, som igjen oppmuntrer til kritisk tenkning (Ferrer
et al., 2019, s. 26). Derfor er det viktig at en som lerer har fokus pd at elevene far en
sammenhengsforstaelse, bdde mellom temaene en jobber med, men ogsa fa elevene til & se en
sammenheng mellom fagene. Hvis elevene klarer & se ting 1 en storre sammenheng, legger det
foring for at elevene ma se helheten rundt ting. Ved at elevene ser helheten og flere
sammenhenger av ting innebarer at elevene reflekterer over egen laering og bruker det de har
leert pa ulike méter, i kjente og ukjente situasjoner, alene eller sammen med andre
(Utdanningsdirektoratet, 2019a, s. 1). Hvis en som lerer bruker tid pa at elevene far mulighet
til 4 g 1 dybden pé et tema, legger det foringer for at de kan realisere kritisk tenkning i

klasserommet.

Kurt snakket ogsa om det & se sammenhenger, men i motsetning til de andre informantene,
koblet han det direkte opp mot dybdelering. Vi har gjennom intervjuprosessen sett at Kurt
anvender det med kritisk tenkning pa en reflekterende méte, som kan forklares ved at han
jobber med det pa et hoyere utdanningsniva. Vi fikk derfor et inntrykk av at Kurt kunne
anvende kritisk tenkning i mange ulike sammenhenger, som i skolen for elevene, i samfunnet

og pé hayere utdanning. Kurt sa i intervjuet at

56



Dybdelering er en prosessuell mate a laer pa. Det foregér over tid og det forgar over
ar. Sa jeg sier alltid at nar vi bygger kunnskap hos eleven sé er det alltid slik at man
m4é bygge sten pa sten, altsa forutsetningene ma legges. Det betyr ogsé at etter hvert
som de kognitivt blir eldre og begynner & hdndtere mer informasjon, stille spersmél og
behersker noe da eker ogsé forutsetningene deres til & forstd en del abstrakte

sammenhenger.

Kurt sa at dybdelaring er noe som skjer over tid, og at forutsetningene til elevene er et viktig
utgangspunkt nér en som lerer skal bygge opp kunnskapen til eleven. Nar elevene blir eldre
og far mer kunnskap, blir elevene & beherske det & tenke kritisk og se, og forstd ting i sterre
sammenhenger. I et fag, innebarer det a se ting i flere sammenhenger om a forsta de ulike
delene i faget. De ulike delene i faget, eller byggesteinene, er viktig & lere bort til elevene,
slik at de kan se og gjere faget til en helhet (Heum, 2021, s. 66). Ved a jobbe med et fag eller
tema over lengre tid, som Kurt sa, vil elevene fér en storre forstaelse om hvordan ting henger

sammen, bade i faget og i samfunnet. Videre i intervjuet sa Kurt at:

Pa den ene siden burde den som jobber med det ha god faglig kompetanse pd det de
underviser om slik at man kan velge ut det stoffet som er relevant, slik at man kan leke
med det faglig. Men ogsé presentere det pd ulike mater til elevene slik at det er
forstaelig og at de stiller spersmal om sammenhenger som gér ut utover akkurat det du

jobber med na, som ogsa kan vere krevende.

For a kunne realisere kritisk tenkning, handler det ikke bare om a lare bort fagstoft til
elevene. Den som underviser, burde som Kurt sa, ha god kompetanse i det en underviser i.
Hvis ikke larer har god faglig kompetanse, og ikke kan tenke kritisk rundt det som undervises
om, blir det utfordrende & leere det videre til elevene. I undervisningen er det ogsa viktig at du
som laerer bruker kompetansemalene i leereplan som fering for hva elevene skal lere i lopet
av aret. [ leereplan er det mange kompetansemal, og gjennom erfaring har vi hert at det er
mulig & dele opp kompetansemalene i mindre leeringsmal. I forhold til det har Hagelia (2021,
s. 55) presisert at det & dele kompetansemalene og kjerneelementene i mindre deler er en
ulempe. Hvis lerer velger & forenkle kompetansemélene og kjerneelementene mister en ofte

sammenhengene og oversiktene som trengs for & oppna dybdelering gér tapt.

Hyvis lerer ikke har god faglig kompetanse blir det utfordrende for elevene & oppné

dybdelering og kritisk tenkning. Som Kurt sa er det viktig & kunne det en skal undervise om,
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slik at det blir relevant, motiverende og forstéelig for elevene. For det er da en fér elevene til &
stille de spersmélene som er viktig for kritisk tenkning, som igjen legger foringer for at de ser

ting 1 en storre sammenheng.

Derfor blir det & fa elevene til & bli nysgjerrig og sperrende viktig. Igjen er det viktig at leerer
har den kompetansen som far elevene til a stille de spersmalene som forer til kritisk tenkning.
A fi elevene til 4 sporre spersmal, stille seg kritisk til ting og se ting i en sammenheng, legger
til rette for at elevene oppnar dybdelaring og at de utvikler sin kritiske tenkning. Derfor er
kritisk tenkning viktig ettersom det er en forutsetning for at elevene skal klare a lere seg nye
ting 1 ulike sammenhenger, som resulterer i at elevene utvikler god demmekraft som vil
hjelpe de videre i livet (Utdanningsdirektoratet, 2020b, s. 6). Bak begrepet kritisk tenkning,
ligger det mange faktorer til grunn for & oppna det. Derfor er det viktig at leerere har forstaelse
for begrepet, og hvordan de skal realisere det i klasserommet. I lys av kritisk tenkning og
dybdel®ring, er de kognitive ferdighetene en viktig faktor for at elevene skal tenke kritisk, og
som Kurt sa: “Jo eldre du blir og de kognitive ferdighetene utvikles, sé vil avanserte ord fa

storre betydning.”

Vi tolker det slik at Kurt mener at jo eldre elevene blir, desto mer vil elevene utvikle sin
kritiske tenkning. Dette er ogsa noe Barresen (2020, s. 83) tar opp der hun sier at de yngste
elevene ofte larer kritisk tenkning gjennom lek og ulike fortellinger, og de eldste fokuserer i
storre grad pa argumentasjon og begrunnelse av egne meninger. Ifolge Facione (2015) er den
viktigste og mest bemerkelsesverdige kognitive ferdigheten, selvregulering. Selvregulering tar
for seg det 4 tenke over egne tanker, altsa tenke kritisk over egen kritisk tenkning (Facione,
2015, s. 7). Dette er en viktig ferdighet, som kan vere utfordrende, sarlig & fa skoleelever til &
uteve. Hvis elever skal kunne se ting i en sterre sammenheng og stille de viktige spersmélene,
er det a fé elevene til 4 tenke kritisk over egne tanker like viktig for & fremme og utvikle
kritisk tenkning hos elevene. Selvregulering legger ogsé veien videre for at en far forbedre sin
evne til & tenke kritisk. Selvreguleringen starter hos den enkelte, og det er hvor den kritiske

tenkningen ogséd begynner.

4.2.4 Knyttet opp mot ulike temaer

McPeck (1990, s. 19 & 20) sier at for & fa elever til 4 tenke kritisk s& ma det kobles opp til et
faginnhold og det ma ligge et bakenforliggende tema til grunn for & oppnd dette. Det holder
ikke bare 4 ha én undervisningstime dedikert til kritisk tenkning som et eget tema, det ma

heller uteves gjennom andre ulike temaer. Det som kan vaere problematisk nér det kommer til
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kritisk tenkning er at begrepet star under oppleringens verdigrunnlag i overordnet del av
lereplanen og det er dermed opp til hver enkelt leerer hvor mye de kommer til & fokusere pa

det. Dette er noe Kurt nevner i intervjuet:

Overordnet del krever at man skal jobbe med kritisk tenkning, men selv om man
definerer kritisk tenkning s er det ikke gitt hva det er. Det gir noen foringer, men
bestemmer ikke hva kritisk tenkning er. Det ligger altsa litt 4pent noe som innebzrer

at leerere ma tolke dette selv, hva innebarer dette.

Det kan vere lett 4 tenke seg at kritisk tenkning oftest kan knyttes opp mot samfunnsfaget,
spesielt siden det er et muntlig fag med rom for dialog. Samtidig er det et fag som er egnet for
a fremme kritisk tenkning. Ettersom kritisk tenkning skal knyttes opp mot et faginnhold eller
tema sé vil det vare storre sjanse for at det blir brukt i flere fag enn bare samfunnsfag. Da
Thomas fikk spersmél om han synes kritisk tenkning kunne blitt implementert pa noen andre

maéter, for eksempel ved & lage det til et helt eget fag sa svarer han dette:

Jeg tenker at det ikke skal vere et eget fag. Jeg tenker at det ber vere en del av alle
fag som det i utgangspunktet skal veere, men graden av hvor mye man vektlegger det i
de ulike fagene varierer. Som i for eksempel matematikk hvor ting er veldig konkret
sa er det vanskeligere a fa det til, hvertfall & vurdere elevene, mens i samfunnsfag som
er et veldig muntlig fag og lett & observere. S4 ja jeg tenker ikke at det skal vere et
eget fag, bra slik det er, s er det opp til hver skole hvor mye man velger & fokusere pa

det, og hver enkelt larer.

Som Thomas sa sé skal i utgangspunktet kritisk tenkning bli jobbet med i alle fag, men det er
selvsagt visse fag der det vil komme mer naturlig enn andre. Det en dermed kan gjore som
samfunnsfaglarer er 4 jobbe tverrfaglig med andre fag slik at en pa den méten kan innfere
kritisk tenkning i flere fag samtidig. Ved & ha et storre tverrfaglige prosjekt vil en kunne
realisere kritisk tenkning i en sterre sammenheng enn bare ved & ha det i et fag. Dette forer til
at elevene 1 sterre grad fir se hvordan ting henger sammen, bade i fagene og i samfunnet.

Dette er ogsa noe Kurt nevnte i intervjuet.

Nér et begrep som kritisk tenkning, eller dybdelaring, kommer inn i overordnet del sa
betyr det at vi er satt til & jobbe med begrepene i alle fag. Fagplanene vil vaere

forskjellig ut fra tradisjon og fokus. Om man snakker om helse og livsmestring i
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samfunnsfag og naturfag for eksempel sd vil man nok overlappe hverandre pd noen

temaer, men med noe ulikt fokus.

Her viser Kurt at han har tenkt over at en kan koble kritisk tenkning og tverrfaglighet og han
nevner mer spesifikt naturfag som et eksempel. Ved a implementere kritisk tenkning i flere
fag samtidig sa vil det ogsa kunne fore til at elevene fér en storre sammenhengsforstaelse.
Som nevnt tidligere handler sammenhengsforstielse om & se storre sammenhenger og det
knyttes tett opp mot bdde dybdelaring og kritisk tenkning (jf. 4.2.3). Ved & se pa hva kritisk
tenkning innebarer i samfunnsfag kan en se at det handler om kunnskap, ferdigheter og

holdninger elever ber ha for & bli en aktiv medborger (Ferrer et al., 2019, s. 11 & 15).
Unni sa at kritisk tenkning:

Egentlig [handler om] alt. Altsé det er innenfor politikk, samfunnsfag, miljg,
baerekraft, ja, veldig mange omrader. Og ikke bare i samfunnsfag, men mange andre

fag ogsa.

Det & vaere en aktiv medborger handler i stor grad om 4 vaere deltakende i samfunnet og dette
kommer fram i svaret til Unni. Hun svarer at kritisk tenkning kan forbindes med “egentlig
alt”, noe som viser at hun mener begrepet har stor betydning som kan brukes i mange ulike
sammenhenger. Som Brodin (2007) valgte & beskrive kritisk tenkning som et flytende
konsept, er det i stor grad det vi tolker at Unni ogsa mener. Ogsé her kan en trekke inn
sammenhengsforstielse og méaten Unni realiserer begrepet kritisk tenkning i klasserommet er
ved 4 se pé den storre sammenhengen. Selv om Unni ikke er godt kjent med LK20 sa har hun

altsa en forstdelse for hvordan kritisk tenkning kan se ut i et klasserom. Hun sa at:

Né kjenner ikke jeg LK20 godt siden jeg ikke har jobbet med den, men kritisk
tenkning er noe du integrerer i mange fag i hverdagen der du tar opp temaer som er
aktuelt. Gjennom diskusjoner og gruppearbeid kan man ogsé integrere det uten at man

bruker begrepet kritisk tenkning.

Kritisk tenkning blir altsa realisert uten at begrepet ikke nedvendigvis blir nevnt, men det

foregér gjennom blant annet diskusjoner og gruppearbeid. Som Berresen (2020) nevner sa tar
det tid & tilegne seg evnen til kritisk tenkning og det krever jevnt arbeid i alle fag. Dette er noe
det virker som at alle laererne har en forstaelse for der de blant annet nevner tverrfaglig arbeid

og det at kritisk tenkning ma knytte opp mot et spesifikt faginnhold for & eve opp elevenes
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evne til kritisk tenkning. Ved a realisere begrepet pa denne maten vil lererne i storre grad
kunne gi elevene en sammenhengsforstaelse der de forstar at kritisk tenkning er en livslang

ferdighet som blant annet kan gjore de til en aktiv medborger.

4.3 Hvordan jobber leererne med kritisk tenkning?

Til slutt skal vi se pd hvordan laererne faktisk realiserer kritisk tenkning i klasserommet. Forst
skal vi se pd hvordan laererne bruker nyheter aktivt som en ressurs for & fremme kritisk
tenkning. S& kommer en del om viktigheten med spersmalsstilling og dialog som vil
tydeliggjore hvor viktig dette er nar det kommer til kritisk tenkning. Og til slutt hvordan
lererne knytter kritisk tenkning opp mot kildekritikk.

4.3.1 Nyheter som en ressurs

Hver eneste dag blir vi eksponert for nyheter fra hele verden. Vi herer nyheter pa radioen,
leser det i avisen, pa ulike kilder pé internett og vi ser det pd TV. En felles ting for de tre
informantene, er at de refererer til det & bruke nyheter eller ulike hendelser, som en ressurs i
undervisningen for 4 realisere kritisk tenkning. For elevene kan det & bruke internett som
ressurs vare utfordrende. Ved & finne kunnskap og informasjon pa internett, kan en lett ga seg
vill, ettersom det finnes sa mye informasjon. Derfor er det viktig at elevene kan uteve kritisk
tenkning slik at de ikke blir en passiv mottaker (Ferrer et al., 2019, s. 11). Gjennom erfaring i
praksis har vi sett at det & bruke nyheter som en ressurs ofte blir benyttet i klasserommet. Vi
har ogsa opplevd at noen elever ogsé synes det er utfordrende 4 vite hvilke kilder som er

troverdige eller ikke.

Da vi spurte Kurt om begrepet kritisk tenkning, nevnte han ikke nyheter eksplisitt, men han
nevnte blant annet Ukraina-Russland krigen, klimadebatten, politikk og andre tema som ofte
er diskutert og presentert i nyhetene. Kurt sa under intervjuet at “Dersom du skal kunne
forholde deg kritisk s& ma du forholde deg til, og samle inn informasjon, felge med pa
debatter og diskusjoner i samfunnet.” Ut fra det Kurt sa tolker vi det slik at han ogsa mener at
nyheter er én viktig del av kritisk tenkning. I likhet med Kurt, nevnte ogsd Unni og Thomas at
de bruker nyheter som en ressurs nar ensker a realisere kritisk tenkning i klasserommet. Unni
sa at: “Hver morgen startet vi alltid dagen med & ha nyheter. Da var det dette med a se pa hva

har skjedd i dagens nyheter og diskutere rundt ting som ble tatt opp der.”
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Ved & arbeide pa denne maten mé elevene finne den nyheten de ensker eller som er relevant,
ved bruk av ulike kilder som avis, foreldre eller ulike nettsider. Elevene fir gjennom denne
arbeidsmetoden mulighet til & bruke ulike kilder for & finne nyheter, og ta nyheten opp i
plenum i klasserommet. Da har de, som Unni sa, mulighet til & se pa og diskutere ting som
blir sagt om nyhetene i fellesskap. I dag finnes det mange ulike kilder, hvor elevene ma
plukke ut hvilken nyhet de ensker. Nar det finnes s& mange ulike nyhetsartikler med ulike
synspunkt og stasteder, kan utvelgelsen for elevene blir tankelose og tilfeldige (Ferrer et al.,
2019, s. 11). Gjennom egen erfaring som vikar, har vi opplevd at elevene ser pa Supernytt i
lunsjen, hvor de bare ser pa det som underholdning, og ikke diskuterer de ulike sakene som
kommer. For elevene er det viktig at de ikke bare sitter og ser pa nyhetene, men ogsa
diskutere det og stiller sparsmal rundt hva det har sett. Unni presiserer at de i etterkant bruker
a diskutere nyhetene i plenum, og da er det mulighet for leerer & veilede elevene om de har
brukt en troverdig eller ikke troverdig kilde, som er en viktig kunnskap & ha, slik at elevene
ikke blir en passiv mottaker (Ferrer et al., 2019, s. 11). Som vi ogsé tenker er viktig, nér

elevene ser pa Supernytt i lunsjen, for uten en diskusjon, blir elevene kun en passiv mottaker.

Da Thomas fikk spersmél om hvordan han jobber med kritisk tenkning i klasserommet, svarte
han at de hadde mye fokus pa nyheter i klassen, hvor ordenselevene fikk presentere en nyhet.
Da han begynte som lerer, fortalte Thomas at det var han som brukte & presentere nyheter for
klassen. Thomas hadde da presentert en nyhet om en utforkjering som hadde skjedd i
narmiljeet. Underveis la han pa falsk informasjon til elevene, som for eksempel “den
personen bor jo rett ned i gaten her, den personen var uten jobb, den personen hadde
mishandlet familien sin.” Thomas sa videre at elevene stolte pa det han sa, ettersom de anser

han som en troverdig kilde, men til slutt matte han si til elevene at:

Na har jeg loyet til dere, det er sant at det og det har skjedd, men jeg har vridd pa
sannheten og det skjer ogsa i nyhetene og mediebildet og derfor er det viktig at vi

undrer oss over den informasjonen vi far.

Thomas ga elevene et godt eksempel pa hvordan nyheter kan inneholde falsk informasjon, og
kobler det opp mot at elevene ma lere seg & vere kritisk til informasjonen de finner pa
internett. Som lerer er det viktig & bevisstgjore elevene om at det finnes nyheter som med
hensikt er ment & villede leseren (Allcot & Gentzkow, 2017, 13). At falske nyheter er blitt et
sa vanlig fenomen, er viktig 4 lere, informere om og visualisere for elevene. Ved at Thomas

fremstiller seg som en troverdig kilde, skaper han et bilde for elevene om hvordan falske

62



nyheter kan fremstilles, selv ved kilder som virker troverdig. For & kunne uteve kildekritikk
pa internett er det viktig at en som lerer har lert elevene om digitale ferdigheter. P&
utdanningsdirektoratet, (2020a, s. 5 & 6) i lereplan i samfunnsfag, stir det under de
grunnleggende ferdighetene at “Digitale ferdigheter i samfunnsfag innebarer & kunne bruke
digitale verktoy til & finne, behandle og navigere i digitale kilder, uteve digital kildekritikk og
velge ut relevant informasjon.” Ved at alle de tre informantene bruker nyheter som en ressurs
i klasserommet, far elevene tatt i bruk og utviklet sin digitale ferdighet. Nar elevene bruker
digitale verktoy, m4 en som lerer ha vist elevene hvordan de skal finne og ta i bruk det de
finner av informasjon. Det ma elevene gjore pa en kildekritisk méte, slik at de finner relevant
og troverdig informasjon. At elever utvikler sine digitale ferdigheter har med tiden blitt enda
viktigere, ettersom det finnes sa mange ulike kilder med forskjellige vinklinger, meninger og

falske nyheter.

Ved at Thomas “lurer” elevene ved & legge pé falsk informasjon i en nyhetssak, kan det vekke
folelser hos eleven. Elevene fir da fole pa at de er blitt lurt, ettersom de blindt har stolt pd en

troverdig kilde. I en annen sammenheng sa Thomas at:

Mange onsker & fortelle noe som ikke ble sagt under ukens nyheter som de har lest, og
av og til kan det komme feilinformasjon da. Kanskje ved at de har lest nyheten feil.
Da kan man ga inn pa det og ha fokus pé det positive, men ogsé si det at “den saken

m4 vi kanskje sjekke ut fordi jeg tror at jeg har lest noe annet.”

Her legger ogséd Thomas vekt pa at det er viktig & ha fokus pé det positive selv om elevene
sier feil eller kommer med feilinformasjon. Vi tolker det som at Thomas synes det er viktig &
ikke gjore det om til noe negativt, selv om elevene kan feilinformere, men heller gjore
elevene bevisst pa at slikt kan skje. Riiser-Larsen og Tunstad (2021, s. 177 & 178) sier at
hvordan en tar beslutninger og reagerer omhandler kritisk tenkning, ettersom det er viktig at
vi mennesker ikke ma la “ukjente” folelser styre avgjerelsene en gjor. Hvis mennesker foler
seg lurt, kan det oppsta negative folelser hos for eksempel elevene. Og da er det viktig at
elevene ikke reagerer eller tar beslutninger basert pa det, da en kan ta avgjerelser en kan angre
pa i ettertid. Derfor fokuserer Thomas pé det positive, da det er et godt utgangspunkt for at
elevene ser pa det positive, selv om det oppstar situasjoner hvor det kan oppsté negative

folelser. Det med folelser var ogsé noe Kurt nevnte i intervjuet, han sa at:
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Hvis man klarer det i noen timer, for man klarer det ikke i alle, a spille pé det
emosjonelle aspektet pa ting, altsd f4 frem empati. Dette er ogsé noe som det star om i
lereplan, altsa spille pé innlevelse, og det & forsta den andre. Man trenger ikke & vere

enig i en politisk diskusjon, men ha forstdelse for den andre.

Kurt fir frem at det 4 spille pa det emosjonelle i timene, ved & bruke innlevelse, fa elevene til
a ha forstéelse for andre, selv om en er uenig, er bra for a fa frem empati hos elevene. En
viktig del av mennesket er folelser. Ofte pavirker folelsene oss raskere enn det vi er klar over,
som videre pavirker reaksjonen var. Hvis en ikke stopper opp og kjenner pé det en foler og
tenker, kan en reagere pd en ikke-rasjonell og lite fornuftig mate (Riiser-Larsen og Tunstad,
2021, s. 177 & 178). Bade Thomas og Kurt far frem at kritisk tenkning ogsa tar for seg
folelser, ettersom det kan pévirke handlingene en gjor. Videre tolker vi det som at Thomas
ogsa er opptatt av 4 utvikle elever som utforer gode kritiske handlinger, basert pa sin kritiske
tenkning. Thomas utfordrer elevene pa kritisk tenkning ved a legge pa falske nyheter, pa ekte
nyheter, som eksemplet med utforkjeringen. Dette er noe som kan motivere elevene til kritisk
tenkning. Facione (1989, s. 13 & 14) mente at en god kritisk tenker har noen eller alle
disposisjonene, samtidig som en bruker de riktige ferdighetene pa en passende mate. Ved at
Thomas bruker nyheter i klasserommet, far han utfordret elevene i kritisk tenkning, som
legger foring for at han fér kritisk tenkende elever, som bruker bade kognitive ferdighetene og
affektive disposisjonene. De handlingene, eller affektive disposisjonene elevene utforer, tar
for seg noen av punktene i listen utviklet av Facione (2015), som er & vere “Oppmerksom pa
a bli og forbli godt informert” og “oppmerksom for muligheter til & bruke kritisk tenkning.”
(Facione, 2015, s. 8). Ut fra hva Thomas sa virker det som at han har elever som viser
nysgjerrighet og seker opp kilder for & dobbeltsjekke om informasjonen de far er troverdig.
Han utvikler ogsa elever som viser motivasjon til & bruke kritisk tenkning, bade kognitivt,
men ogsa gjennom handlinger, ved 4 stille spersmal, dobbeltsjekke kildene og vise

nysgjerrighet.

4.3.2 Spersmalsstilling og dialog

Alle lzerere har ulik méte a jobbe pa i klasserommet. Det vi har sett gjennom intervjuene med
de tre leererne er at de alle er enig i en faktor for & fremme kritisk tenkning hos elevene. Ved a
se pa svarene fra intervjuene mente bade Kurt, Thomas og Unni at det a {4 elevene til a stille
spersmal er vesentlig for & fremme kritisk tenkning i klasserommet. Fastvold (2009, s. 25)

mener at for & kunne oppeve kritisk tenkning sd er samtalebasert undervisning et godt
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hjelpemiddel. Videre sier han at disse samtalene i sterst grad skal fi elevene til & fordype seg i
sentrale spersmal, ideer eller begrepet. En skal altsé gjennom ulike typer samtaler og
diskusjoner legge fram ulike spersmaél, ideer eller begrepet, og fa elevene til & stille sparsmal.
Ved & se pa hva Kurt svarte da vi spurte om hvordan han jobber med kritisk tenkning i

klasserommet kan en se at han ogsa mener at spersmalsstilling er viktig:

Det viktigste er the question, altsd spersmalet er alltid viktigst, og spersmalet er alltid
viktigere enn svaret, er det jeg mener, for da har man noen ting & lure pd og noen ting
a jobbe med. Sa i samfunnsfagklasserommet sé er det & finne stoff og materialer, se pa
bilder, altsé det multimodale ofte veldig viktig, bade for & stimulere, men ogsé for &
skape den dialogen i rommet. Elevene ogsé veldig lett & stimulere pa en del ting, hvis

du har noen ting som er forberedt, som kan vere bilder, skrift og tekster.

Kurt sa at det & {4 elevene til 4 stille spersmal er en viktig del av kritisk tenkning for han.
Maten Kurt jobber med kritisk tenkning i1 klasserommet, viser at han ensker 4 fa elever som
stiller spersmal og viser nysgjerrighet. Maten Kurt mener han realiserer kritisk tenkning i
klasserommet er i tradd med Facione (2015, s. 11) som skriver om de affektive disposisjonene,
hvor et av punktene var det & “vise nysgjerrighet til ulike problemstillinger.” Vi tolker det
som om Kurt egnsker a fa nysgjerrige og sperrende elever, som viser at han er bevisst pa at
malet er 4 {2 kritisk tenkende elever som bade tar i bruk de kognitive ferdighetene, men ogsa
de affektive disposisjonene. Schjelderup (2012) nevner ogsa viktigheten med at lerere
gjennom spersmalsstilling blant annet kan fa elever til & bli mer bevisst og kritiske til sine
egne argumenter. Her kommer det tydelig fram at det ikke bare er viktig & fa elevene til & bli
kritiske til andre, men ogsa stille seg kritisk til seg selv. Dette kan vare en utfordring for
flere, men det er en viktig del av kritisk tenkning. Ogsé Ennis (1993) tydeliggjor
sammenhengen mellom spersmalsstilling og kritisk tenkning der et punkt i listen med
ferdigheter og disposisjoner er: “stille oppklarende spersméal.” (Ennis, 1993, s. 180). I likhet
med Kurt koblet ogsd Unni kritisk tenkning til det & stille spersmal nar hun ble spurt om

hvordan hun jobber med kritisk tenkning i klasserommet. Hun svarer:

Men det er dette med & ta opp de dagsaktuelle tingene, diskutere det og snakke om det.
Det tenker jeg er en méte 4 fa fram hva elevene mener, og fé de til 4 stille spersmal.
Hvorfor mener du det, hva er tanken bak det? Hvorfor tror du at han sier det? Altsa det

a stille de spersmalene som gjor at de ma tenke.
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Unni la ogsé vekt pa at det er viktig & fa elevene til & stille spersméal rundt informasjonen de
finner. Hun sa ogsa hvor viktig det er at hun som lerer stiller de spersmélene som féar elevene
til & reflektere og tenke over informasjonen de finner. Videre sa hun at hun ogsé ensker a fa
frem elevens egne meninger i klasserommet, ved & diskutere og snakke sammen. Dette med &
bruke dialog i1 klasserommet er noe bade Kurt og Unni knytter tett opp mot det a fa elevene til
a stille spersmal. Ettersom Mercer (2000, s. 98) mener at en utforskende samtale handler om
f4 elevene til & vaere kritiske til hverandre ved & for eksempel stille spersmal, tolker vi det slik
at informantene ensker a fa en naturlig utforskende samtale i1 klasserommet. Dette kan vaere
krevende og et av problemene som kan oppstd nevner ogsd Kurt gjennom et annet sporsmal
der han sa at: “[...] og jeg tenker at man fort gar i den fellen hvor man blir for styrt, og at man
ikke stopper opp for & stille sparsmal slik at elevene stiller spersmal.” Her kan en se at for 4 fa
en naturlig utforskende samtale i klasserommet s& mé en som laerer ogsa gi rom for det.
Dersom elevene ikke fir rom til 4 stille spersmal selv om de er nysgjerrige s vil ikke deres
kritiske tenkning kunne utvikles, fordi ifelge Ennis (1987, s. 10) sa er handlingsbegrepet
viktig & inkludere nér det er snakk om kritisk tenkning. Som larer ber du altsa ha fokus pa &
f4 en trygghet blant elevene slik at de faktisk ter a stille spersmal. Du ma ogsa ifelge Jegstad
et al. (2019) fokusere pé at en selv skal vare en kritisk tenkende lerer i slike samtaler for & fa
elevene til 4 fa nye kritiske tanker. En kan dermed se at det & vere bevisst pa kritisk tenkning

som lerer er viktig for & kunne realisere begrepet i klasserommet.

I likheten med de to andre informantene knytter ogsd Thomas kritisk tenkning opp mot
viktigheten ved & f elevene til a stille spersmal til den informasjonen de blir presentert. Dette
kom fram da vi spurte informanten om han trodde kritisk tenkning var observerbart i

klasserommet. Han svarer:

Det er observerbart, spesielt i muntlig er det veldig observerbart. Ser man elever som
stiller spersmal ved informasjon de far s er det veldig tydelig. Sa er det slik, hvorfor

stiller de spersmél? Jo det er jo fordi de er kritiske til det de far here.

Thomas mener at nar en ser at elevene stiller spersmal, sa er det et resultat av at elevene er
kritiske til den informasjonen de blir presentert. P& en annen side er det ifelge Ferrer et al.
(2019, s. 16) viktig a lere elevene at en ikke trenger & vaere kritisk til absolutt alt. Noe som
skaper et enda sterre dilemma for laerere fordi en trenger & finne en balansegang som ikke
skaper forvirring. Som vi na har sett gjennom ulike utsagn fra tre forskjellige informanter og

lerere med forskjellig erfaring sé kan en tydelig se at det bade finnes ulikheter og likheter i
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svarene de gir. Det som er felles for alle tre er at kritisk tenkning kan blant annet realiseres

gjennom dialog og spersmalsstilling.
4.3.3 Kritisk tenkning = kildekritikk?

Begrepet kritisk tenkning blir i flere tilfeller koblet tett sammen med kildekritikk (Berresen,
2020). Denne sammenkoblingen fungerer ofte reduserende ettersom kritisk tenkning
inneholder mange flere sider enn bare vurdering av kilder. Dette er et problem som ogsa kom
fram 1 intervjuet til Thomas. Han sa at: “Det er liksom det forste man tenker, kritisk tenkning
= kildekritikk. Men der er mer enn det.” Vi tolker det slik at Thomas til en viss grad kobler
kritisk tenkning og kildekritikk mot hverandre, men at han er bevisst pa at det er s mye mer
enn det. Ved & selv ha en slik bevissthet vil Thomas ogsé kunne gjere elevene bevisst pa det
noe som i lengden vil gi dem en storre forstielse av hva kritisk tenkning handler om. At
kritisk tenkning ofte kobles opp mot kildekritikk kan gjenspeiles ved at styringsdokumentene
1 skolen som omhandler kritisk tenkning, blir knyttet opp vitenskapelig tenkeméte,
kildekritikk, og det & handle kritisk (Ferrer et al., 2019, s. 16). Dette viser at det finnes mange
maéter 4 jobbe med kritisk tenkning i klasserommet. Thomas forteller i intervjuet at han ensker
a gjore elevene bevisst pa 4 vaere kritisk til kildene de bruker, og vare observant pa at selv

troverdige kilder kan inneholde feilinformasjon.

Jeg har lagt vekt pa at kritisk tenkning handler om dette 4 undre seg om informasjon,
granske, vurdere den informasjonen. Ogsa den informasjonen fra meg som lerer, jeg
er ogsa en kilde og jeg kan ogsd komme med feil informasjon. Og jeg bruker det ogsa
aktivt dersom jeg sier noe jeg ikke er 100% sikker pa korrekte tall sd kan jeg si at
«dere mé vere litt kritiske til dette her fordi jeg er litt usikker, men rundt den tiden sa

skjedde det og det.» Tidlig fa det inn eksplisitt hva det er for noe.

Her kommer Thomas med en viktig refleksjon som enda en gang viser hans bevissthet rundt
bruken av kritisk tenkning og mer spesifikt kildekritikk. I denne sammenhengen gjor han
elevene bevisste pa at lerere ogsa fungerer som en kilde og at leerere ogsd kan komme med
informasjon som ikke stemmer. I neste underkapittel som heter “nyheter som en ressurs” vil
det komme et eksempel fra Thomas der han presiserer viktigheten med at laerere ogsa kan
komme med feilinformasjon. Dette viser hvor viktig det er & eksponere elever for slike kilder
ettersom de selv ma finne ut at det finnes forskjell pd troverdigheten pa all informasjon en

finner i dagens samfunn. Dette er noe Unni nevner i intervjuet der hun sa: “Gjerne ogsa vise
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ting som er usikre kilder, konspirasjoner, diskutere hvorfor sier den det, hva er arsaken til at
folk mener det.” I motsetning til Thomas som snakker om lerere som en usikker kilde sa
sikter Unni mer mot generelle kilder. Hun nevner ogsé konspirasjoner som en mulig méte &
arbeide pa nar en jobber med kildekritikk. Dette med konspirasjonsteorier er noe Unni nevner

flere ganger 1 intervjuet. Senere i intervjuet sa hun:

Det som er interessant nd er disse konspirasjonsteoriene og konspirasjonstankene som
er ute og gar na. Det & diskutere dette med elevene er interessant, for der kan det

komme litt forskjellig hvordan man oppfatter ting, men samtidig viktig.

Her kommer det fram at en ting som Unni har opplevd at elevene synes er interessant er
konspirasjonsteorier. Konspirasjonsteorier handler om destruktive handlinger som er utfort
gjennom samarbeide, der sannferdigheten ikke er blitt bekreftet (Uscinski & Parent, 2014).
Ettersom det i stor grad handler om hendelser som en ikke kan bekrefte troverdigheten til vil
den ga inn under kildekritikk og det vil som Unni sa skape interessante diskusjoner i
klasserommet. Ved & bruke konspirasjonsteorier i klasserommet vil en kunne fremme kritisk
tenkning gjennom slike diskusjoner. Spesielt nar elevene selv synes det er et interessant og
spennende emne. Det som er viktig i slike diskusjoner er & fa fram det faktum at en
konspirasjonsteori ikke nedvendigvis er sann. For 4 realisere kritisk tenkning ved a jobbe med
konspirasjonsteorier ber en som larer gi elevene rom for & ha diskusjoner, men ogsa passe pa

at de holder seg kritiske.

I samfunnsfag er det viktig at elevene kan forholde seg kritiske til ulike fortellinger, bade
fremstillinger av fortiden og den samtiden vi lever i (Ferrer et al., 2019, s 27). For & oppna
dette mé en ogsa passe pé at elevene blir fortalt og har tilgang til slike fortellinger. Det som
ofte kan skje i slike tilfeller er at en som larer far elevene til 4 selv seke og finne disse
fortellingene slik at de kan oppeve sin kildekritikk. Dette kan skape problemer dersom elever
finner tekster der de ikke forstdr spraket. I intervjuet til Kurt er dette en problemsituasjon han

tok opp.

En utfordring er at de meter pé tekster skrevet av voksne for voksne, ofte med hoy
kompetanse. Noe som gjer at elevene opplever dette som viktig, men som
utilgjengelig og de klarer ikke a bryte ned det som er relevant og mindre relevant. Da
er den enkle lgsningen a klippe og lime, s de tar det fra Wikipedia eller en annen

plass de fant det. Det de egentlig har lert da, er at hvis de ikke klarer & forsta det de
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finner som er viktig, sa bruker vi plagiat, og det er iallfall ikke i samsvar med kritisk
tenkning. Og dette er nok mer normalt enn det vi som har jobbet eller jobber i skolen

vil innremme.

Kurt fremhever at det ofte kan skape problemer dersom en far elevene selv til & finne ulike
kilder som de skal bruke. Han sa at i mange tilfeller vil det fore til at elevene ikke har en
forstaelse for hva som stér, de bruker heller klipp og lim-metoden som i grunn lerer de &
bruke plagiat. Her er det ikke nedvendigvis snakk om troverdigheten pa en kilde, men den
kilde elevene bruker er for avansert i spraket noe som forer til at de ikke laerer noe. Dette er
noe vi selv har opplevd som larer ute i skolen, spesielt nar elevene blir satt til & arbeide med
gruppeprosjekt. Da gér de sammen i grupper, en person finner all den informasjonen de
trenger og klipper og limer inn i et word-dokument for sa a si seg forneyd. I en slik situasjon
er det viktig at en som larer gjor elevene bevisst pa hva plagiat innebarer og formidler
alvorlighetsgraden av det. Med tilgang til en hel verden av ulike kilder er det viktig at elevene
leerer seg & vere kritisk til hvordan en bruker kilder. Som vi né har sett handler er kildekritikk
en viktig del av kritisk tenkning. Det som er viktig & vere bevisst pa er at det handler om sa

mye mer ogsi.

69



5 Avslutning

I denne masteroppgaven har vi gjennomgaende stilt oss kritisk til kritisk tenkning. Vi stilte
oss kritiske til mangelen av begrepet i samfunnsfaglige leerebeker og har na forsket pa
hvordan tre laerere forstar kritisk tenkning, hvilke forutsetninger de har og hvordan de jobber
med det i1 klasserommet. Gjennom en kvalitativ metode og mer spesifikt semistrukturert
intervju har vi vaert gjennom en forskningsprosess for & fa svar pa problemstillingen vir som

Cr:

«Hvordan oppfatter lcerere at de realiserer kritisk tenkning i det samfunnsfaglige

klasserommet?»

Gjennom teoridelen har vi presentert og tatt for oss ulik faglitteratur for 8 komme fram til hva
kritisk tenkning er. Det finnes mange ulike definisjoner og vinklinger av begrepet og vi blant
annet presentert et sett med kognitive ferdigheter og affektive disposisjoner som ble utviklet i
delphi-studien av Facione (2015). Ogsd Ennis (1993) utviklet en liste med ferdigheter og
disposisjoner som ligger til grunn for & bli en god kritisk tenker. Gjennomgaende for begge
var 4 stille spersmal, vise nysgjerrighet, vaere velinformert, kunne identifisere andres
argumenter, meninger og synspunkter, kunne selvkorrigere egne meninger, og vaere
apensinnet (Ennis, 1993; Facione, 2015). Vi har ogsa tatt for oss Goodlad og hans
lereplanteori for & vise til at det er forskjell pd den formelle, oppfattede, gjennomforte
lereplanen. Deretter sa vi pa hvordan kritisk tenkning framkommer i LK20, bdde i overordnet
del og lereplanen i samfunnsfag. Her fant vi ut at kritisk tenkning er en stor del av den
overordnet delen, men nevnes ikke s& mange ganger i samfunnsfag, og ingen ganger i
kompetansemalene. Deretter sa vi pé at begrepet kritisk tenkning ma knyttes opp mot et
faginnhold for & kunne utvikles i klasserommet og vi presenterte tre eksempler. Disse var
uenighetsfellesskap og ytringsfrihet, utforskende samtale og kildekritikk. Denne

faglitteraturen har lagt grunnlag for vér tolkning og analyse i diskusjonsdelen.

Slik vi har sett gjennom empirien har vi funnet ut at de tre informantene hadde alle en
forstaelse for hva kritisk tenkning er. Det som var ulikt nar det kom til definisjonene var at de
brukte ulike synonymer, men alle bruke relevante synonymer som er med pa a beskrive
kritisk tenkning. Bare en av informantene velger & bruke begrepet kritisk tenkning i
klasserommet, og vi tolker dette som fordel, men ikke nedvendigvis en ulempe for de laererne

som ikke bruker det. Vi forsket ogsa pa laerernes syn pa lerebekene i samfunnsfag og et funn
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er at ingen av larerne synes lerebekene er gode pa & fremme kritisk tenkning. De mener altsé
at en ikke kan realisere kritisk tenkning ved a bare bruke laerebeker. En ber bruke ulike
ressurser og verktay, blant annet for & f4 ulike perspektiver pa den informasjonen en blir
presentert. Ettersom vi har sett pa noen av de nye lerebekene i samfunnsfag som folger LK20
og sett at kritisk tenkning der blir nevnt eksplisitt tror vi at bruken av kritisk tenkning i
klasserommet kommer til & oke. Dette stottes ogsd opp av at informanten som er nyutdannet
lerer er den eneste av informantene som aktivt bruker begrepet i klasserommet. Nér det
kommer til leerernes forstaelse av kritisk tenkning i LK20 fant vi ut at l&rerne var bevisst pa
at begrepet star nevnt i overordnet del og ikke nesten ikke nevnes i lereplanen i samfunnsfag.
Videre kommer det fram at den ene informanten synes at begrepet kritisk tenkning ogsa ber
komme eksplisitt i kompetansemélene. En annen lerer sa at det ber komme en
lererveiledning som viser hvordan en kan realisere kritisk tenkning og som knytter begrepet
opp mot ulike temaer som en kan jobbe med. Et funn her er at vi kunne se flere likheter med
det leererne sa om kritisk tenkning og det Ennis (1993) presenterte i sin liste med ferdigheter
og disposisjoner. Vi tenker dermed at en som larer kan benytte seg av denne listen for 4 fa en
bedre forstéelse for hva kritisk tenkning er og for & vise elevene hva det inneberer. Til slutt
kom det fram at det & innfore et nytt l&replanverk tar tid og noe som kan vaere med pa a

forklare det at de tre informantene hadde ulik kunnskap om kritisk tenkning 1 LK20.

Vi har ogsa sett pd hvilke forutsetninger leererne har og som ligger til grunn for kritisk
tenkning. Her fant vi ut at leererne er bevisst pd at en ofte ser pd kompetansemadl til egne fag
og ikke overordnet del. Dette tenker vi kan vere en ulempe og kan gjere det vanskeligere &
realisere og identifisere kritisk tenkning i klasserommet. En av informantene nevnte at for a
kunne realisere begrepet sa krever det en del arbeid fra hver enkelt leerer og en ma selv sette
seg inn 1 hvordan det kan gjeres. Informantene hadde ulikt syn pa om digitale verktoy er
viktige ndr det kommer til kritisk tenkning. Den ene informanten mener at digitale verktoy i
mindre grad fremmer kritisk tenkning ettersom det krever en annen mate & tenke pa og krever
at en har enda sterre kontroll pa hvordan verkteyet skal brukes. En forutsetning som alle
lererne var enig i var viktigheten med & ha et trygt klasserom for at elevene skal torre & ytre
sine meninger. For 4 kunne realisere kritisk tenkning méa en altsd som larer jobbe med
klassemiljoet. Et funn er at alle laererne ogsé knytter kritisk tenkning opp mot det & se en
sammenheng i ting og se en helhet. En méd som larer passe pa at elevene forstar viktigheten
med 4 kunne identifisere sammenhengene. Det som ogsa er viktig & vaere bevisst pa nar det

kommer til kritisk tenkning er at for 4 kunne praktisere det s ma det knyttes opp mot et tema.

71



Dette er ogsa noe laererne sa, der de var enig i at kritisk tenkning ber komme som en naturlig

del i alle fag.

Siste del av diskusjonsdelen tok for seg hvordan laererne faktisk jobber med kritisk tenkning i
klasserommet. Her kom det tydelig fram at alle leererne s en sterk tilknytning mellom kritisk
tenkning og kildekritikk. En av informantene tok ogsd opp et viktig poeng som er at ofte blir
kritisk tenkning redusert til & bare handle om kildekritikk. Det at lerere ofte knytte kritisk
tenkning opp mot kildekritikk er noe vi selv tenkte kom til & bli en gjenganger i intervjuene,
men alle vére informanter hadde en forstaelse for at begrepet inneholder mer. Alle laererne
nevnte ogsa at de brukte nyheter for 4 realisere kritisk tenkning. Blant annet fordi nyheter kan
fore til gode diskusjoner og spersmal fra elevene. Det er ogsa noe alle lererne nevnte
gjennomgéende, at sparsmaélsstilling og dialog er essensielle for utviklingen av kritisk
tenkning. Selv om la@rerne har ulik yrkeserfaring, utdanning og interesser s kan en se at de
uansett har mange av de like tankene og ideene om kritisk tenkning. Gjennom prosessen med
masteroppgaveskriving har vi lert mye nytt om kritisk tenkning som begrep og vi haper flere

onsker & forske videre pa temaet.

5.1 Veien videre

Som vi na har sett gjennom relevant faglitteratur, Kunnskapsleftet 2020, og tre intervjuer er
kritisk tenkning et begrep som bade er alt for stort, men samtidig altfor lite. Vi startet
masteroppgaven med 4 presentere et sitat som formidlet at kritisk tenkning fremstér som
ufullstendig i bdde LK20 og faglitteratur (Berresen, 2020). Dette utsagnet er en av mange
grunner til at det er viktig at det fortsettes & forskes pa begrepet kritisk tenkning, spesielt
innenfor skoleverden. Det er absolutt et interessant tema & fordype seg i og det finnes enda
mange ulike vinklinger og tematikker som ber utforskes enda mer. I prosessen med & skrive
denne oppgaven har vi notert oss ned en rekke tematikker vi selv tenker kunne veert
interessant & forske mer pa. En av de vi selv tenker kunne vere interessant er a se pa de nye
leerebokene 1 samfunnsfag og foreta en leerebokanalyse. Ettersom det kan virke som at kritisk
tenkning sakte, men sikkert blir implementert i leerebekene kunne det vert interessant &
forske pé dette. Her kunne en for eksempel foretatt en sammenligning av eldre
samfunnsfaglige lerebeker og de nye. En kunne ogsé forsket pa hvordan en eventuell
lererveiledning kunne sett ut, eller hva som ma til for at kritisk tenkning skal bli mer
forstéaelig for bade lerere og elever. Det kunne ogsé vart interessant a sett pa elevers syn og

forstaelse av begrepet kritisk tenkning og eventuelt foreta observasjon for & se om kritisk
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tenkning er observerbart. Til slutt kunne en hatt et storre tverrfaglig forskningsprosjekt for a
se hvordan en gjennom samarbeid med ulike fag kunne fremme kritisk tenkning hos elevene.
Alt 1 alt er kritisk tenkning et stort, og aldeles viktig tema som trenger mer fordypning i

hvordan begrepet kan realiseres i klasserommet.
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7 Vedlegg

7.1 Vedlegg 1 - Intervjuguide for samfunnsfaglaerere

Problemstilling: Hvordan oppfatter lerere at de realiserer begrepet kritisk tenkning i det

samfunnsfaglige klasserommet?
Del 1 - Presentasjon

For intervjuene starter kommer vi til & presentere hvem vi er og vr bakgrunn. Deretter
kommer vi til & presentere problemstillingen til vir masteroppgave og hvordan intervjuet
kommer til & forega. Til slutt vil vi informere om taushetsplikt og leerernes anonymitet og

hvordan denne kommer til & opprettholdes.

Del 2 - Generell informasjon

Nér tok du utdanningen din? Og hvor?

Var kritisk tenkning viktig under studiet?

Synes du denne undervisningen var tilstrekkelig?

Hvor lenge har du undervist i samfunnsfag?

Hvilket trinn underviser du i samfunnsfag?

Hvilke leerebeker bruker dere i samfunnsfag? Og hvilke andre leeremidler?
Del 3 - Kritisk tenkning

Hvordan vil du definere kritisk tenkning?

Hvilket tema i samfunnsfag forbinder du med kritisk tenkning?

Har du/skolen din vert innom fagfornyelsen og jobbet med kritisk tenkning og etisk

bevissthet 1 overordnet del? Eventuelt hvordan?
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Hvordan synes du at LK20 legger fram begrepet kritisk tenkning?

Synes du at l&ereplanmalene i samfunnsfag fremmer kritisk tenking selv om begrepet ikke

nedvendigvis star skrevet?
Del 4 - I klasserommet
Hvordan jobber du med kritisk tenkning i samfunnsfag?

Integrerer dere jobbingen med kritisk tenking i emnene i samfunnsfaget, eller jobber dere med

kritisk tenking som et separat tema? — eller gjor dere begge deler/ingen av delene?
Er kritisk tenkning et begrep du noen gang har brukt i klasserommet?

er det et bevisst valg?

Pa hvilken mate vektlegger du & bruke begrepet kritisk tenkning i undervisningen?
eventuelt andre begreper som blir brukt?

Hvordan legger du som larer til rette for kritisk tenkning hos elevene?

Synes du lerebekene i samfunnsfag fremmer kritisk tenkning hos elevene?

Hvordan kan man legge til rette for at elevene ytrer sine meninger dersom de er redd for det

de sier er feil?
Hvordan kan man som larer observere at elevene utegver kritisk tenkning?
Del 5 - Refleksjon

Bor kritisk tenkning komme inn i skolen som et eget fag eller syns dere kritisk tenkning

dekkes pé en god méte 1 LK20, eller kan kritisk tenkning innferes pd andre méter?

Synes du begrepet kritisk tenkning passer inn under opplaringens verdigrunnlag i overordnet

del av lereplanverket?

Hvorfor tror du at begrepet kritisk far sa liten plass i l&erebokene pa ungdomstrinnet nér det

har en si stor plass i fagfornyelsen?
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Synes du det er realistisk & innfore kritisk tenkning i klasserommet bare ved hjelp av det som

star om begrepet i LK20?

Hvilke leeremidler tenker du eventuelt bar brukes i tillegg til leerebekene for & oppna malene

om kritisk tenking 1 LK20?

Hvordan kan man legge til rette for at elevene ytrer sine meninger dersom de er redd for det

de sier er feil?
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7.2 Vedlegg 2 - Samtykkeskjema fra NSD

Vil du delta i forskningsprosjektet

”Kritisk tenkning i det samfunnsfaglige klasserommet”?

Dette er et sporsmal til deg om & delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & forske pa
kritisk tenkning i klasserommet. I dette skrivet gir vi deg informasjon om mélene for

prosjektet og hva deltakelse vil innebare for deg.
Formaél

12020 kom Utdanningsdirektoratet ut med LK20, Fagfornyelsen. Et omrade som har fatt
storre plass 1 LK20 er kritisk tenkning, kildekritikk og digital demmekraft. Formalet med vart
prosjekt er derfor & forske pa hvordan kritisk tenkning blir realisert i klasserommet. Vi skal se
narmere pd hvordan lerere tolker lereboker, lereplan og begrepet kritisk tenkning og
hvordan de underviser om dette i klasserommet. Forskningsprosjektet vi skriver er en

masteroppgave pé grunnskolelererutdanningen 5-10.klasse.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Universitetet 1 Tromse - Norges arktiske universitet, ved Hanne Olsen, Karoline Ulriksen

(Studenter) og Helge Christian Pedersen (Veileder), er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor fiar du spersméil om a delta?

Du far spersmal om & delta fordi du er/ har veert samfunnsfaglaerer pa ungdomsskolen.

Vi har tatt kontakt direkte til intervjuobjektene, men i noen tilfeller vil vi ta kontakt med

administrasjon for s a bli videresendst til relevant person.
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Hva innebzerer det for deg a delta?

Hvis du velger a delta i prosjektet, innebarer det at du blir intervjuet. Intervjuet vil ta ca. 60
minutter. Intervjuet inneholder spersmél om kritisk tenkning, og hvordan lereren praktiserer
kritisk tenkning i klasserommet. Dine svar fra intervjuet blir registrert pa godkjent

lydopptaker, og kommer til & bli slettet etter bruk.

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du nér som helst trekke
samtykket tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet.
Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a

trekke deg.
Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi

behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

De som kommer til & ha tilgang til denne informasjonen er begge studentene som

skriver masteroppgaven og veileder fra UiT.

For & anonymisere opplysningene om deg kommer vi til 4 bytte ut navnet ditt med

et oppfunnet navn som blir holdt adskilt fra gvrige data.

Alle informantene vil bli anonymiserte i oppgaven og det kommer ikke til 4 bli brukt

opplysninger i oppgaven som vil kunne spores tilbake til navngitte deltakere.
Hva skjer med opplysningene dine nir vi avslutter forskningsprosjektet?

Opplysningene anonymiseres nar vi har transkribert intervjuet. Ved prosjektslutt blir opptak

fra intervjuet slettet, noe som etter planen er 15.05.2022.
Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og & fa utlevert en

kopi av opplysningene,
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- & fé rettet personopplysninger om deg,

- 4 fa slettet personopplysninger om deg, og

- & sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.
Hva gir oss rett til 2 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Universitetet i Tromse - Norges arktiske universitet, har NSD — Norsk senter
for forskningsdata AS vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i

samsvar med personvernregelverket.
Hvor kan jeg finne ut mer?

Hvis du har spersmal til studien, eller ensker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt

med:

UiT - Universitetet i Tromse ved Hanne Olsen pa epost (hol059@uit.no) og
Karoline Ulriksen pa epost (kul008@uit.no)

Veileder: Helge Christian Pedersen pa epost (helge.c.pedersen@uit.no).

Viért personvernombud: Joakim Bakkevol pa epost (personvernombud@uit.no).

Hvis du har spersmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:

NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pé epost (personverntjenester@nsd.no)
eller pé telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Prosjektansvarlig Eventuelt student
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(Forsker/veileder)

Samtykkeerklering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Kritisk tenkning i det samfunnsfaglige

klasserommet, og har fétt anledning til & stille spersmél. Jeg samtykker til:

A delta i intervju

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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7.3 Vedlegg 3 — Kvittering fra NSD

MELDESKJEMA FOR BEHANDLING
AV PERSONOPPLYSNINGER

Norsk ¥ Hanne Olsen ™

Meldeskjema / Masteroppgave o... |/ Vurdering

Vurdering

¥=18.11.2021 ¥ & Skriv ut

Referansenummer
621048

Prosjekttittel
Masteroppgave om kritisk tenkning

Behandlingsansvarlig institusjon

UiT Norges Arktiske Universitet / Fakultet for
humaniora, samfunnsvitenskap og
leererutdanning / Institutt for laererutdanning og
pedagogikk

Prosjektperiode
01.11.2021 - 15.05.2022

Meldeskjema £

Dato Type
18.11.2021 Standard
Kommentar

Det er var vurdering at behandlingen av
personopplysninger i prosjektet vil vaere i
samsvar med personvernlovgivningen sé fremt
den gjennomfgres i trdd med det som er
dokumentert i meldeskjemaet med vedlegg
13.10.2021, samt i meldingsdialogen mellom
innmelder og NSD. Behandlingen kan starte.

DEL PROSJEKTET MED PROSJEKTANSVARLIG
Det er obligatorisk for studenter a dele
meldeskjemaet med prosjektansvarlig (veileder).
Det gjeres ved & trykke pa “Del prosjekt” i
meldeskjemaet. Om prosjektansvarlig ikke svarer
pé invitasjonen innen en uke m& han/hun inviteres
pé nytt.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av
personopplysninger frem til 15.05.2022.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte
til behandlingen av personopplysninger. Var
vurdering er at prosjektet legger opp til et
samtykke i samsvar med kravene i art. 4 og 7, ved
at det er en frivillig, spesifikk, informert og
utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres, og
som den registrerte kan trekke tilbake. Lovlig
grunnlag for behandlingen vil dermed vaere den
registrertes samtykke, jf. personvernforordningen
art. 6 nr. 1 bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER

NSD vurderer at den planlagte behandlingen av
personopplysninger vil felge prinsippene i
personvernforordningen om:

- lovlighet, rettferdighet og dpenhet (art. 5.1 a),
ved at de registrerte far tilfredsstillende
informasjon om og samtykker til behandlingen
- formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at
personopplysninger samles inn for spesifikke,
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 ngdvendige for formalet med
prosjektet

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

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

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

Sé& lenge de registrerte kan identifiseres i
datamaterialet vil de ha falgende rettigheter:
innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17),
begrensning (art. 18) og dataportabilitet (art. 20).

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

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

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

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i
behandlingen av personopplysninger, kan det
veere ngdvendig @ melde dette til NSD ved a
oppdatere meldeskjemaet. Fer du melder inn en
endring, oppfordrer vi deg til & lese om hvilke
type endringer det er ngdvendig & melde:
https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-
meldeskjema-for-personopplysninger/melde-
endringer-i-meldeskjema Du méa vente pa svar fra
NSD fer endringen gjennomfares.

OPPF@LGING AV PROSJEKTET

NSD vil felge opp ved planlagt avslutning for &
avklare om behandlingen av
personopplysningene er avsluttet i trdd med den
behandlingen som er dokumentert.

Kontaktperson hos NSD: Olav Rosness, radgiver.

Lykke til med prosjektet!
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