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Sammendrag
Kompetansemalene i leereplanen danner grunnlaget for elevenes underveis- og
standpunktvurdering. Evne til refleksjon og kritisk tenkning er inkludert i den nye

definisjonen av kompetansebegrepet.

I denne avhandlingen undersekes omtale og fremming av kritisk tenkning i sentrale
styringsdokumenter frem mot LK20 og hvordan dette legger foringer for vurdering i kunst og
handverk pa ungdomstrinnet. Gjennom granskning av begrepet kritisk tenkning, drefting av
vurdering i praktiske og estetiske fag og gjennomgang av ny lareplan i kunst og hdndverk
soker avhandlingen & svare pd folgende problemstilling: Hvordan fremmes kritisk tenkning
gjennom sentrale styringsdokumenter som leder frem til LK20, og hvilke foringer gir

dette for vurdering av kritisk tenkning i kunst og hiandverk pa ungdomstrinnet?

Kritisk tenkning og vurdering i kunst og handverk undersgkes gjennom en kritisk
diskursanalyse av felgende dokumenter: (1) NOU 2015:8 Fremtidens skole, (2) St meld 28
Fag - Fordypning - Forstdelse, (3) Retningslinjer for utforming av nasjonale og samiske
lecereplaner for fag i LK20 og LK20S og (4) Ny leereplan i kunst og hdndverk.

For & svare pd problemstillingen dreftes blant annet begrepet kritisk tenkning i lys av
styringsdokumentene og ulike teoretikere, utvikling av kompetansebegrepet, skolens todelte
dannings- og utdanningsoppdrag, omtale av og vurdering i praktiske og estetiske fag og
resultatet av den nye lereplanen i kunst og hdndverk med hovedfokus pé fagspesifikk omtale
av vurdering og implementering av kritisk tenkning. Gjennom dreftingen kommer det frem at
eksplisitt bruk av begrepet kritisk tenkning i den nye laereplanen i kunst og handverk
forekommer sjeldent, men at meningsinnholdet er & finne igjen i andre formuleringer og kan
tolkes inn i ulike verb som anvendes i kompetansemélene. Meningsinnholdet er
gjennomgéende identifiserbart i den fagspesifikke omtalen av underveisvurdering, selv om

begrepet ikke benyttes eksplisitt.

I den praktisk estetiske delen visualiserer jeg egen arbeidsprosess gjennom brodering av tekst
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Abstract

The competence aims in the curriculum form the basis for the pupils’ formative and
summative assessments. Ability to reflect and think critically is included in the new definition

of the term competence.

This dissertation examines the viewpoint and promotion of critical thinking in key
government documents leading up to the LK20, and how this provides guidelines for
assessment in Arts and Crafts. The dissertation concerns the middle school levels of
education. Through the examination of the term critical thinking, discussion of assessment
practices in practical and aesthetic subjects and review of the new curriculum in Arts and
Crafts, the dissertation seeks to answer the following research question: How is critical
thinking promoted through key government documents leading up to LK20, and what
guidelines does this provide for assessing critical thinking in Arts and Crafts at middle

school level education?

Critical thinking and assessment in Arts and Crafts is explored through a critical discourse
analysis of the following documents: (1) NOU 2015:8 Fremtidens skole, (2) St meld 28 Fag —
Fordypning - Forstdelse, (3) Retningslinjer for utforming av nasjonale og samiske leereplaner
for fag i LK20 og LK20S and (4) The new curriculum in Arts and Crafts. To answer the
research question, the term critical thinking is discussed by looking at the government
documents and various theorists, the development of the term competence, the school's
double mission, opinions on practical and aesthetic subjects, assessment within those subjects
and the result of the new curriculum in Arts and Crafts with main focus on subject-specific
statements of assessment and implementation of critical thinking. The discussion reveals that
explicit use of the term critical thinking in the new curriculum in Arts and Crafts rarely
occurs, but that the meaning is found in other formulations and can be interpreted in various
verbs used in the competence aims. The meaning of the term critical thinking is consistently
identifiable in the subject-specific statements of formative assessment, even though the term

itself is not used explicitly.

In the practical aesthetic part of this dissertation, [ visualize my own work process through

embroidery of text. VI
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Kapittel 1. Introduksjon til undersokelsesfeltet

Bakgrunn for valg av tema

Jeg er utdannet grunnskolelarer 5-10 trinn ved Hogskulen pa Vestlandet, avd Bergen. Her
studerte jeg kunst og handverk, engelsk, samfunnsfag, geografi og fordypning i historie. Da
jeg skulle velge hvilket fag jeg ensket & ga videre med til en mastergrad vurderte jeg innenfor
hvilket av disse fagene jeg kunne finne et problemomréde som jeg interesserte meg sarlig
mye for. Jeg har alltid interessert meg for vurderingsprosesser, og har i lepet av mitt
utdanningslep oppdaget at kunst og hdndverk kan vare sarlig utfordrende & vurdere. I lopet
av mitt fjerde ar pa grunnskoleutdanningen ble jeg bedt om & utvikle vurderingskriterier for
méloppnaelse i en gvingsoppgave. A utvikle slike vurderingsskjemaer hadde jeg arbeidet med
1 bade engelsk og historie tidligere, men i denne evingsoppgaven opplevde jeg at kunst og
handverk viste seg vanskelig & vurdere. Hvordan skape en rettferdig vurdering av uttrykk
eller formidlingsevne i et maleri, nir oppfattelsen av dette vil variere avhengig av hvem som
er mottaker/publikum? Skal man la vere & gi karakterer til klassen dersom halvparten av
leirfigurene eksploderer i keramikkovnen? Slike problemstillinger er hoyst aktuelle i kunst og
handverk og forteller en liten del om hvorfor kunst og hdndverk er et serlig vanskelig fag &

vurdere korrekt, rettferdig og konstruktivt.

Temaet vurdering i kunst og handverk favner bredt og er komplekst, og jeg métte derfor i
lopet av hasten 2019 snevre meg inn pd noe mindre og konkret for 4 kunne utarbeide en
problemstilling. Jeg ensket & finne et tema som er aktuelt og som kunne knyttes opp mot de
nye lereplanene. Kritisk tenkning har vaert mye omtalt bade i media og i ulike
styringsdokumenter. Ved narmere gjennomgang fant jeg ut at (1) kritisk tenkning blir forstatt
og brukt forskjellig, og derfor kan vaere vanskelig & vurdere, og at (2) kritisk tenkning er et
tema som har stor relevans for flere fag i skolen. Disse funnene inspirerte meg til & finne ut
hvordan - eller hvorvidt - kritisk tenkning kan vurderes, samt fa muligheten til & skrive en
masteravhandling som kan ha overferingsverdi til andre fag i skolen, noe jeg haper bade jeg

og andre kan dra nytte av.

Med min bakgrunn som grunnskolelerer 5-10 trinn har jeg valgt & fokusere pé

ungdomstrinnet i denne masteravhandlingen. Grunnen til dette er at jeg foler det er her min



kompetanse ligger, og at det er dette som vil gi meg storst gevinst i mitt fremtidige arbeidsliv.
Avgrensningen er ogsd gjort med hensyn til avhandlingens omfang. Jeg ser likevel ingen
apenbare grunner til at undersekelser og funn i denne avhandlingen ikke skal ha
overferingsverdi og relevans for barneskolen eller design, kunst og handverk i den

videregdende skolen.

Problemstilling

Hvordan fremmes kritisk tenkning gjennom sentrale styringsdokumenter som leder frem til
LK20, og hvilke feringer gir dette for vurdering av kritisk tenkning i kunst og handverk pa

ungdomstrinnet?

Jeg har valgt & fokusere pa begrepet kritisk tenkning fordi det benyttes i den nye
kompetansedefinisjonen. Min tolkning av begrepets meningsinnhold vil bli gjort rede for i
kapittel 1 og dreftet i lys av styringsdokumentene i kapittel 4. Begrepet vurdering omfatter
bade underveis- og sluttvurdering. De sentrale dokumentene er (1) NOU 2015:8 Fremtidens
skole, (2) Stortingsmelding 28 Fag - Fordypning - Forstéelse, (3) Retningslinjer for utforming
av nasjonale og samiske laereplaner for fag i LK20 og LK20S og (4) ny lereplan i kunst og

handverk.

Relevant litteratur og forskning til undersokelsesfeltet

I denne delen vil jeg gi en kort innfering i relevant litteratur og forskning til
undersgkelsesfeltet. Utvalget er basert pa hva som er hensiktsmessig & besitte av
fagkunnskaper for & kunne forsta det videre innholdet i avhandlingen. Dette knytter seg opp
mot to sentrale punkter i problemstillingen: (1) begrepet kritisk tenkning og (2) vurdering i
kunst og handverk. Jeg har valgt & holde denne delen med teori relativt kort av hensyn til

leservennlighet, slik at ny og relevant teori presenteres der det har hoyst relevans.

I tillegg til litteraturen og forskningen som blir trukket frem og diskutert i denne
avhandlingen er det skrevet annet materiale som omhandler de to temaene. Av nyere litteratur
finner man mindre om temaet vurderingspraksis i kunst og hdndverk (Lutnes, 2009; @idvin,
2010; Hardi, 2014; Helgestad, 2014; Mjeen, 2015; Hammerborg, 2015; Hassel, 2017;), enn

temaet kritisk tenkning, som det er skrevet sarlig mye om de siste drene (Beorhaug &



Christophersen, 2012.; Schjeldrup, 2012; Bjerkholt, @degard, Sendena & Hjardemaal, 2014;
Bakken, 2015; Lim, 2015; Sporrong & Westin, 2016; Lorentzen og Rething, 2017; Shpeizer,
2018; Flatas, 2018; Jegstad, Jasok, Ryen & Sandvik, 2019; Nygren, Haglund, Samuelsson,
Gejerstam & Prytz, 2019) Dette har trolig sammenheng med ulike sentrale

styringsdokumenters vekting av temaene.

Kritisk tenkning og refleksjon i skolen
Arbeid med kritisk tenking er et satsningsomrade innenfor norsk skole. Evne til & kunne

tenke kritisk fremmes i Lov om grunnskolen og den vidaregdande oppleringa
(Oppleeringsloven) § 1-1 hvor det heter at “elevane og lerlingane skal laere & tenkje kritisk og
handle etisk og miljebevisst. Dei skal ha medansvar og rett til medverknad”
(Opplaringsloven, u.a.). I forbindelse med fornyelsen av leereplanene er det utarbeidet en ny
overordnet del for lereplanverket. Her fremheves “kritisk tenkning og etisk bevissthet” som
ett av 6 punkter under “oppleringens verdigrunnlag”. I utdypingen fortelles det blant annet at
“Oppleringen skal gi elevene en forstaelse av kritisk og vitenskapelig tenkning. Kritisk og
vitenskapelig tenkning innebzrer & bruke fornuften pa en undersekende og systematisk méte i
mote med konkrete praktiske utfordringer, fenomener, ytringer og kunnskapsformer*
(Utdanningsdirektoratet, 2017). Kritisk tenkning inkluderes i den nye definisjonen av

kompetansebegrepet (Kunnskapsdepartementet & Sametinget, 2018, s. 5).

Som analysen og dreftingen vil vise kan det vaere vanskelig & skille mellom begrepene
“refleksjon” og “kritisk tenkning” av flere grunner. De to begrepene inneholder i stor grad
mye av de samme byggesteinene, i betydningen av at man ma ha evne til refleksjon for &
kunne utfere kritisk tenkning. I tillegg, som analysen og dreftingen vil vise, brukes de noen
ganger om hverandre, bade med likt og ulikt meningsinnhold uten at det presiseres narmere
hva som er tilfellet. Det er ogsé viktig & ha i1 bakhodet at begrepet “kritisk”, ikke er synonymt
med “kritikk”, slik det i dagligtale kan forstds som & bety feil eller mangler. Prefikset kritisk
foran “tenkning” eller “refleksjon” refererer til undersekelse av ulike saksforhold pa en
selvstendig og systematisk méte. Med en slik forstéelse, kan man uteve kritikk overfor gitte

saksforhold, men det er hverken nedvendig eller det som er malet (Fastvold, 2009, s. 22).



I dreftingsdelen av denne avhandlingen vil jeg ta utgangspunkt i fem ulike teoretikeres
definisjoner av begrepene “refleksjon” og “kritisk refleksjon”. Utvalget er gjort basert pa Eva
Lutnes’ (2015) artikkel Kritisk refleksjon og systemorientert design - Bevisstgjoring og
endringskompetanse gjennom Utdanning for beerekraftig forbruk. 1 artikkelen utforsker
Lutnzes tekster fra de fem teoretikerne og diskuterer hvordan de kan bidra i utdanning av
informerte, ansvarlige og kritisk forbrukere. Avslutningsvis foreslar hun “en modell der
kritisk refleksjon forenes med systemorientert design for & skape leringserfaringer som
utfordrer til & tenke nytt om forbrukskultur pa det personlige og samfunnsmessige plan”
(Lutnaes, 2015, s. 1). Lutnaes bygger i sin artikkelen videre pa Nona Lyons (2010) artikkel
Reflection and reflective inquiry: Critical issues, evolving conceptualizations, contemporary,
claims and future possibilities. | denne avhandlingen bruker jeg de fem teoretikerne for &
belyse hvordan styringsdokumentene omtaler refleksjon og kritisk tenkning, og hvordan
deres teorier kan ha overforingsverdi til meningsinnholdet i begrepene slik de presenteres i

styringsdokumentene.

Jeg forstér her begrepet “kritisk refleksjon” som synonymt med begrepet “kritisk tenkning”. I
behandlingen av de fem teoretikerne benytter jeg meg av betegnelsen “kritisk refleksjon”,
fordi dette samsvarer best med ordlyden i deres tekster. I analysen av styringsdokumentene
og den nye lereplanen bruker jeg begrepet “kritisk tenkning”, fordi det er denne betegnelsen
som blir brukt i disse tekstene. A ta i bruk begge disse begrepene, og 4 anvende dem
synonymt er et grep jeg har valgt for & vaere mest tro mot originaltekstene. Hovedessensen er

a forsta skillet mellom “refleksjon” og “kritisk tenkning/refleksjon”.

Tabellen (Figur 1) pa neste side illustrerer grovt hvordan de fem teoretikerne behandler
begrepet refleksjon, med og uten prefikset kritisk. En grundigere gjennomgang av de ulike

teoretikernes perspektiver er plassert i dreftingen, med hensyn til leservennlighet.

I det folgende avsnittet vil jeg gi en kort innfering i hva begrepet kritisk tenkning innebeerer.
Hensikten med dette er & gjore leseren av denne avhandlingen bevisst pa hvordan jeg tolker
begrepet, og hvilken definisjon jeg har brukt som utgangspunkt i arbeidet med analysene av

de ulike dokumentene.



Teoretiker | Malet med refleksjon er... | Malet med kritisk Begrep
refleksjon er...
John ...med prefikset refleksiv, Refleksiv tenkning
Dewey en granskning av
grunnlaget for egne
kunnskaper og tanker.
Donald ...4 artikulere og vurdere ...en granskning av de | Refleksjon-i-handling
Schén den kunnskapen som er tankemenstre som
implisitt i et ligger til grunn for ens | Refleksjon-over-
handlingsmenster som egne handlinger handling
grunnlag for den videre
handlingen
Paulo ...en undersgkelse av de ...4 gjennom valg av Problemrettet
Freire politiske, sosiale og ord og handlinger ha undervisning
kulturelle kontekstene man | muligheten til & endre
lever og leerer innenfor den sosiokulturelle
virkeligheten som
former ens eget liv
Jack ...& avdekke hvordan man ... & avdekke Transformativ lering
Mezirow | handler. begrunnelsen for, og
konsekvensene av
handlingene
Stephen ...4 finne ut hvordan man | ...4 stille spersmal ved | Kritisk teori
Brookfield | kan arbeide mer effektivt fundamentet og
eller mer produktivt normene som utgjor
innenfor et system som grunnlaget for dette
allerede eksisterer. systemet

Figur 1. Sammenfatning av ulike teoretikeres perspektiver pa refleksjon og kritisk tenkning.

Egenprodusert tabell basert pd Eva Lutnees’ (2015) artikkel Kritisk refleksjon og systemorientert
design - Bevisstgjoring og endringskompetanse gjennom Utdanning for beerekraftig forbruk.
Hentet 22. september 2019 fra http://dx.doi.org/10.7577/formakademisk. 1433

Begrepsavklaring: Refleksjon versus kritisk tenkning/refleksjon
Teoretikerne 1 tabellen ovenfor har ulike agendaer for refleksjon. Likevel varierer de ikke 1 s&

stor grad nar det kommer til & beskrive refleksjon som en spesifikk tankeprosess, noe
avhandlingen beskriver na@rmere i droftingen. Likhetstrekkene i denne tankeprosessen kan

sammenfattes i en felles grunnstruktur:

e Fase 1 - Konfronterende
e Fase 2 - Eksplorativ
o Fase 3 - Vurderende



e Fase 4 - Transformativ
(Lutnees, 2015, s. 8).

Denne grunnstrukturen kan eksemplifiseres med utgangspunkt i en tenkt arbeidsoppgave hvor
en ungdomsskoleelev skal lage en kopp av leire. I denne tenkte undervisningssituasjonen har
klassen fatt beskjed om & ikke bruke mer leire enn nedvendig. Etterhvert som eleven arbeider
med utforming av koppen blir noe av leiren tarr, slik at det blir vanskeligere & sammenfoye
leirebitene. Eleven gér na inn i den forste fasen som er konfronterende. Han/hun steter pa et
problem som gjor at de vante tankemenstrene utfordres. Den neste fasen er eksplorativ, hvor
eleven kartlegger hva som er problemet og hvordan han/hun kan komme seg videre i
arbeidet. To av elevens apenbare valg er & enten tilfore vann pa den terre leiren, eller han/hun
kan hente en ny fersk leire og arbeide videre med den. N4 er eleven inne i1 den tredje fasen,
den vurderende fasen. Her er mélet & lede til ny forstaelse og gi grunnlag for den siste fasen,
den transformative fasen. Dersom eleven henter ny leire vil den terre leiren kastes og gé til
spille. Samtidig kan eleven spare tid og energi pa & arbeide videre med den terre leiren, nar
det allerede ligger fersk leire tilgjengelig i rommet. Forhapentligvis vil eleven etter a ha
kartlagt mulighetene og deres konsekvenser (fase 2), og vurdert hva som er mest
hensiktsmessig med tanke pd forbruk og ressurser (fase 3), velge 4 tilfore vann til “den
gamle” leiren for & gjore ferdig koppen. I sa tilfelle vil han/hun ha trddt inn i fase 4, den

transformative fasen, og etablert nye tankemenstre og en forbedret praksis.

Eksempelet ovenfor illustrerer en refleksjonsprosess i fire faser. Enkelt forklart kan man se
for seg at hver av de fire fasene har tomme bokser foran seg, og dersom man kan krysse av
utfort i alle de tomme boksene har man oppnadd refleksjon. For a oppna kritisk tenkning er
man avhengig av flere bokser man kan krysse av. Refleksjon uten prefikset kritisk handler om
a utvikle forbedringer innenfor rammen av etablerte kunnskapsfelt. Kritisk tenkning, derimot,
styrer mot 4 rokke ved fundamentet for det etablerte kunnskapsfeltet. Kritisk tenkning seker &
finne svar pa hvorfor vi tenker og handler slik som vi gjer og etterprever antagelsene vi
bygger handlingene og holdningene vare pa, og stiller sparsmal ved hvor vi har disse fra. For
a kunne utfore kritisk tenkning er man avhengig av & forholde seg til det etablerte
kunnskapsfeltet, men i den eksplorative fasen (fase 2) og den vurderende fasen (fase 3) soker
man & finne alternative holdninger/handlinger som utfordrer det etablerte kunnskapsfeltet.

Malet med kritisk tenkning er et oppgjer med egne holdninger og handlinger for a skape



endring (fase 4). I tilfeller hvor mange personer endrer sine handlings- og tankemenstre, kan

kritisk tenkning fere til systemendringer (Lutnas, 2015, s. 8).

Vi kan igjen illustrere dette med eksempelet hvor eleven lager en kopp av leire. Eleven har i
fase 2, den eksplorative fasen, kommet opp med to lesningsalternativer: hente ny leire eller
tilfere den torre leiren vann. Eleven har ogsa i fase 3, den vurderende fasen, vurdert
konsekvensene av to alternativene: han/hun kan spare tid og krefter pa & hente ny leire eller
han/hun sparer materielle ressurser ved 4 tilfere vann pa den terre leiren. For at denne
refleksjonsprosessen skal kunne sies & vare kritisk, behgver eleven & tre enda videre i sin
refleksjon. Hvilke konsekvenser har valgene for andre enn han/hun? Vil valget om & hente ny
leire pavirke resten av klassen eller klassen som skal ha undervisning senere pa dagen? Vil
valget pavirke noen andre pd skolen, for eksempel innkjepsansvarlig eller renholdspersonell?
Hvem produserer leiren og hva skjer hvis all den terre leiren ikke legges i blat og gjenvinnes?
Hvorfor kan vi ikke bare kaste defekte gjenstander og ressurser nér vi star med helt nye rett
foran oss? Slike sparsmaél kan fungere som katalysatorer for igangsettelse av en kritisk
refleksjonsprosess. Eleven kan ved 4 reflektere kritisk rundt slike spersmal endre egne
holdninger og handlinger. A forvente at slike komplekse spersmal finurlig skal ramle ned i
barneskoleelevens hode pa egen hand, er kanskje mye a forlange. Bade Brookfield og
Mezirow péapeker at kritisk refleksjon er forbeholdt voksne mennesker (Lutnzes, 2015, s. 6-8).
Men med hjelp av en voksen kan slike spersmal presenteres og diskuteres for & skape
bevissthet rundt egne antagelser rundt egne holdninger og handlinger. Kritisk tenkning er en
todelt prosess, hvor man béde skaper bevissthet rundt ulike virkelighetsoppfatninger og i
tillegg utforsker alternative praksiser/losninger. Gjennom kritisk tenkning kan man endre
egne holdninger og handlinger (individniva). Det ultimate méalet med kritisk tenkning er & fa
systemet endret (samfunnsnivd), noe som kan realiseres gjennom at flere personer endrer sine
holdninger, handlinger og forbruksmenstre (Lutnes, 2015, s. 12). Hovedfokuset ligger altsd
ikke pa hvordan man kan arbeide bedre og mer effektivt innenfor et system som allerede
eksisterer. Kritisk tenkning innebaerer & plassere det operative systemet under lupen for &
underspgke dens intensjoner, moral og grunngiving, og vurdere ulike alternativer for & kunne

skape endring (Brookfield, 2010, s. 219).



Kort oppsummert kan skillet mellom begrepene forklares pa felgende mate:

e Refleksjon innebarer en tankeprosess hvor mélet er & utvikle forbedringer innenfor
rammen av etablerte kunnskapsfelt.

e Kiritisk tenkning inneberer en tankeprosess hvor man rokker ved fundamentet for det
etablerte kunnskapsfeltet, ved 4 stille spersmélstegn ved egne holdninger, handlinger
vedtatte sannheter som ikke trenger a vaere allmenngyldige og antagelser. Malet med
kritisk tenkning er & utvikle forbedringer som utfordrer det etablerte kunnskapsfeltet.
Dersom mange personer endrer sine handlings- og tankemenstre, kan kritisk tenkning

fore til systemendringer.

I artikkelen Faglige forventninger i grunnskolefaget Kunst og handverk undersgker Lutnaes
(2019) lereres sprék i oppgavetekster og hvordan lerere formulerer forventninger til elevenes
leering gjennom vurderingskriterier ved ungdomsskoler i 17 av Norges 19 fylker (etter
davarende fylkesinndeling). Her finner hun at ingen av lerernes oppgavetekster innehar
perspektivet hvor siktemalet er & legge grunnlaget for en kritisk reflekterende og
medskapende akter. Her er indikatoren for kvalitet “kunnskap om den visuelle kulturens
pavirkningskraft ved vurdering av kunst, design og arkitektur og i utvikling av egne
arbeider”. Dette vektlegges hverken i de visuelle eller verbale vurderingsgrunnlagene.
Artikkelen viser til at ingen av de 111 oppgavetekstene har som fokus at elevene skal stille
seg kritisk til hverken det som formidles, hvordan det formidles og hvorfor det formidles
(Lutnees, 2019, s. 44-59). Funnene fra denne artikkelen gjor det interessant & se kritisk
tenkning og vurdering i kunst og hdndverk i sammenheng. Den folgende teksten gér

narmere inn pa vurdering i kunst og handverk.

Vurdering i kunst og hiandverk
Begrepet vurdere stammer fra det tyske werderen, og betyr & bestemme verdien av noe”

(NAOB, u.a.). Oppleringsloven forteller at alle elever har rett til vurdering, og at dette
gjelder alle fag (Opplaringsloven, u.a., §2-3). Vurdering i skolen kan deles inn i tre
hovedgrupper: Formativ-, summativ- og egenvurdering. Formativ vurdering er en
underveisvurdering, enten muntlig eller skriftlig, som skal bidra til at eleven oker egen
fagkompetanse. Summativ vurdering er betegnelsen pa vurderingen som blir gitt etter endt

opplering. Egenvurdering er den vurderingen eleven gir seg selv knyttet til eget arbeid,



kompetanse og utvikling. Utdanningsdirektoratet hevder at leererens kontinuerlige
veilednings- og vurderingssamtaler med elevene er selve kjernen i faget, og at dette er en
forutsetning for utvikling og lering (Utdanningsdirektoratet, 2016). Selv om
Utdanningsdirektoratet til stadighet har fremhevet viktigheten av lererens vurderingsarbeid,
har det ikke tidligere eksistert noen konkrete foringer for hvordan lerere skal vurdere i de
ulike fagene i de tidligere leereplanene. Utdanningsdirektoratet har likestilt vurdering i
muntlige og teoretiske fag med vurdering i praktiske og estetiske fag, men ikke gitt leererne
noen foringer eller hjelpelinjer & forholde seg til i vurderingsarbeidet for de ulike fagene
(Utdanningsdirektoratet, 2006). Med innferingen av de nye lereplanene fra 2020 foreligger
det en fagspesifikk omtale av vurdering i faget, i tillegg til en omtale av sluttvurdering, som
leererne skal ta i bruk (Utdanningsdirektoratet, 2019a). Dette vil jeg se naeermere pé i del to av

dreftingen.

12013 publiserte Nasjonalt senter for kunst og kultur i oppleringen en rapport som
omhandlet vurdering i kunstfagene, herunder kunst og handverk, formgivingsfag/design og
handverk og musikk. I rapporten heter det at praktiske og estetiske fag er omtalt som serlig
vanskelige 4 vurdere. Arsakene til dette er flere og sammensatte. Vi kan finne
arsaksforklaringer i fagenes tradisjon, holdninger knyttet til fagene og lerernes
fagkompetanse, men ogsé i fagenes s@rpreg og oppbygning (Limstrand & Abrahamsen,
2013, s. 18-29). I oppsummeringen papeker rapporten blant annet at en fremtredende svakhet
ved vurdering av kunstfagene er at det ikke utarbeides tydelige kjennetegn pa maloppnéelse
til stotte for elever og lerere 1 vurderingsprosessen (Limstrand & Abrahamsen, s. 39). Pa
ungdomstrinnet skal vurderingen av elevenes fagkompetanse vaere mélrelatert. Anny A.
Haabesland og Ragnhild E. Vavik (1991) skriver i Kunst og hdandverk — hva og hvorfor?, at
en mélstyrt vurdering baserer seg pa tilsiktet kompetanse som ligger nedfelt i de ulike
kompetansemalene. Disse mé videre brytes ned og konkretiseres til problemformuleringer.
Disse problemformuleringene ma ytterligere tydeliggjores i mer konkrete kjennetegn/kriterier
pa maloppnéelse (Haabesland & Vavik, 1991, s. 116-117). Eva Lutnaes (2011) forteller i sin
doktorgradsavhandling at leereren, ved hjelp av sin faglige kompetanse og kjennskap til
elevene, ma oversette kompetansemaélene slik at de utgjer vurderingskriterier som forklarer
forventet faglig niva. Disse vurderingskriteriene gir rammer for lererens veiledning og

vurdering av elevenes arbeid. De faglige forventningene som utgjer rammen for vurdering og



veiledning er lokalt forankret, og varierer derfor avhengig av oppgave og skole (Lutnaes,
2011, s. 2). I tillegg til & oversette innholdet i kompetansemélene, er det helt nedvendig at
leererne forstar kompetansebegrepet i seg selv. Dette betyr at leererne ogsd ma kjenne til og
vite hvordan de skal arbeide med begrepet kritisk tenkning. Laereren ma ogsé vite hvordan
kritisk tenkning er relevant for det enkelte fag, og pa hvilken mate det enkelte fagets innhold

og egenskaper kan bidra til & muliggjere kritisk tenkning.

Underveisvurdering og egenvurdering
Oppleringsloven legger vekt pa underveisvurdering som virkemiddel for & fremme elevens

leering. Begrepet underveisvurdering omhandler all vurdering som foregér forut for
sluttvurdering, og kan komme til uttrykk med eller uten karakter (Michaelsen & Johansen,
2007, 23). Underveisvurdering knytter seg til leeringsmal og behovet for & utarbeide en
forstaelse av hva som skal leres, bevissthet rundt bruk av ulike leringsstrategier, samt okt
leeringsutbytte. Laeringsstrategier omhandler de ulike metodene elevene anvender for &
tilegne seg ny kunnskap, for eksempel hvordan man organiserer og planlegger arbeidet,
hvordan man tar i bruk tilgjengelige ressurser, hvordan man kontrollerer arbeidet underveis,
samt bevisstheten om og bruken av kjennetegn pa méaloppnaelse. For & kunne yte tilpasset
opplaering mé lereren vite noe om, og legge til rette for at elevene far utnyttet sine
leeringsstrategier. Kunnskap om elevens leringsstrategier er et godt utgangspunkt for & kunne
gi eleven en god underveisvurdering. En underveisvurdering kan gis skriftlig eller komme i
form av en laeringssamtale. Gjennom en laeringssamtale hjelper leereren eleven a reflektere
rundt eget leeringsarbeid, samt bidrar til bevissthet om faglige mal og egne laeringsstrategier.
For noen elever er leeringssamtaler en god arena for samtale rundt utvikling av egne
leeringsmal pa bakgrunn av egne forutsetninger (Lillejord, Manger & Nordahl, 2013, s. 43).
En leringssamtale kan ogsa benyttes som arena for & arbeide med kritisk tenkning, og kan
knyttes opp mot elevens egenvurdering. Egenvurdering er ikke nedfelt som et eget

vurderingstrinn, men lagt inn under underveisvurderingen.

I Mappevurdering — Handbok for lcereren presiserer Eva Michaelsen og Randi O. Johansen
(2007) at dersom elevene skal veere i stand til & vurdere eget arbeid ma elevene ha
kompetanse 1 vurdering. Det ma skapes en bevissthet hos elevene om at en viktig del av

leeringen inneberer & kunne vurdere seg selv og eget arbeid i lys av mélene de arbeider mot i
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det enkelte faget (Michaelsen & Johansen, 2007, 23). Elevens egenvurdering skal vere
integrert som en del av opplaringen (Utdanningsdirektoratet, 2019a). I den nye leereplanen
heter det under omtale av underveisvurdering, at elevene skal f4 mulighet til & sette ord pa
hva de opplever at de far til, med utgangspunkt i kompetansen de utviser. Elevene skal ogsa
reflektere over egen faglig utvikling nar det gjelder bade prosess og produkt
(Utdanningsdirektoratet, 2019b). Dersom elevene far bidra i arbeidet med a utvikle de
kriterier/kjennetegn som arbeidet deres skal vurderes etter, er det sannsynlig at de ogsa
utvikler et kritisk perspektiv pa hva som skal leeres. Et kritisk perspektiv bidrar til & styrke

elevens evne til & foreta faglige valg (Heihilder, 2011, s. 14).

Avhandlingens struktur

Avhandlingen bestar av 6 kapitler. Kapittel 1 gjor greie for bakgrunn for valg av tema,
avhandlingens problemstilling, samt en kort innfering i relevant litteratur og forskning til
undersokelsesfeltet. Kapittel 2 forteller om kritisk realisme som vitenskapsteoretiske stisted,
kritisk diskursanalyse som metode og presenterer utvalg av tekster til analyse. Kapittel 3
inneholder tre analyser. Analyse 1 og 2 er kritiske diskursanalyser av to styringsdokumenter,
henholdsvis NOU 2015:8 og St meld 28, og er sortert etter tema og hvilket diskursanalytisk
verktay som er benyttet. Analyse 3 inneholder en gjennomgang av to dokumenter -
Retningslinjer for utforming av laereplaner og ny lereplan i kunst og hdndverk - hvor jeg
undersgker hvordan resultatet av ny lereplan ble med et gjennomgéende fokus
problemstillingens tema. Kapittel 4 drefter funn fra analysen og er delt inn i to deler.
Gjennom a dele dreftingen opp i to deler vil jeg forseke & gradvis sirkle meg inn pa en
konklusjon til avhandlingens problemstilling i to deler, med et samtidig blikk pé hvilke ideer
og tanker som har veert gjeldende i utviklingen av ny lareplan i kunst og handverk. Kapittel 5
presenterer den praktisk-estetiske delen av mastergradsprosjektet. Avslutningsvis presenterer

jeg 1 kapittel 6 noen etiske refleksjoner og ser tilbake pa oppgaven.
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Kapittel 2. Vitenskapsteoretisk stisted, metode og utvalg av
tekster

Avhandlingens mal er & underseke hvordan kritisk tenkning fremmes i sentrale
styringsdokumenter, og hvordan dette legger foringer for vurdering av kompetanse i kunst og
héndverk. For & kunne drefte dette har jeg valgt kritisk diskursanalyse som metode, og anser
det derfor som mest relevant & statte meg til kritisk realisme som vitenskapsteoretisk stasted.
Dette fordi kritisk diskursanalyse vitenskapsfilosofisk sokner til kritisk realisme (Nass, 2017,
s. 1). I tillegg til & undersoke hva styringsdokumentene eksplisitt forteller, forseker jeg i
denne avhandlingen & ogsé avdekke hvilke intensjoner og holdninger som kan ligge bak
budskapet som disse dokumentene formidler, og hvordan dette kan ha pavirket resultatet av

ny leereplan i1 kunst og handverk.

Kritisk realisme
Den engelske vitenskapsfilosofen Roy Bhaskar regnes som opphavsmannen til kritisk

realisme. Han har siden 1970-tallet utgitt flere verker som omhandler denne
vitenskapsteoretiske posisjonen. Kritisk realisme betegnes i dag som en velfundert
nyorientering av samfunnsvitenskapens vitenskapsteori og metode, og er i hovedsak en
vitenskapsteoretisk diskurs (Buch-Hansen & Nielsen, 2005, omslag). Bhaskars kritiske
realisme star i kontrast til positivismens empiriske realisme — en annen form for ontologisk
realisme. Den empiriske realismen baserer seg pé at virkeligheten kun bestar av det som kan
erfares med menneskenes sanser. Kritisk realisme trekker seg ogsé vekk fra postmodernismen
hvor sannhet blir relativert, det vil si at den ikke har noen absolutt verdi eller absolutt
egenskap i seg selv, 1 forhold til ulike diskurser pa overflaten av virkeligheten, slik at man
allerede for 4 ha undersgkt et omrade ma gi opp a kunne uttale seg om hva som eksisterer

utenfor disse diskursene (Neass, 2012, s. 3-4).

Kritiske realister baserer seg pa at verden eksisterer uavhengig av hvilke kunnskaper vi har
om den. Denne kunnskapen er bade feilbarlig og teoribeheftet. Dette betegnes som ontologisk
realisme og stdr i motsetning til empirisk realisme som hevder, som nevnt tidligere, at
virkeligheten bare bestar av det vi kan erfare gjennom sansene. Innenfor den kritiske

realismen skiller man gjerne mellom den intransitive og den transitive dimensjonen av
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virkeligheten. Den intransitive dimensjonen inneholder arsakskreftene og de generative
mekanismene som finnes uavhengig om man besitter kunnskap om dem eller ikke. Den
transitive dimensjonen inneholder forestillingene vare og kunnskapen om det som eksiterer.
Teoriene vare er en del av den transitive dimensjonen. Teoriene vére er feilbarlige og kan
dermed avskrives etterhvert som det ankommer nye teorier som kan motbevise eller utfylle
var originale teori. Innenfor kritisk realisme erkjenner man at kunnskap er et sosialt produkt,
som igjen er feilbarlig. Samtidig skal man bite seg merke i at ikke alle utsagn er feilbarlige i
lik grad. Hvorav noen utsagn er basert pa teori og empiri og saledes opptrer som
velbegrunnede, har andre utsagn svakere teoretisk og empirisk fundament og opptrer derfor
som mindre holdbare i samtale og debatt. Kritiske realister mener at det er mulig & skille
mellom utsagn av hey og lav troverdighet, selv om alle utsagn er feilbarlige. I forskning
forseker kritiske realister 4 avdekke underliggende arsaksmekanismer for & finne forklaringer

pa observerbare fenomen (Naess, 2012, s. 4-5).

Innenfor kritisk realisme har bade akterene og strukturene kausale og sarskilte krefter.
Akterene blir bevisst eller ubevisst pavirket av de eksisterende strukturene, og motsatt, de
eksisterende strukturene endres av akterene (Buch-Hansen & Nielsen, 2005). I mitt
forskningsprosjekt vil akterene vere personene i Ludvigsen-utvalget,
Kunnskapsdepartementet, Utdanningsdirektoratet og leereplangruppene. Disse ma sees i
forhold til den strukturen de opererer innen. Herunder bade fagmilje, politikken og overfor
hverandre. Akterenes bakgrunn, kunnskap og stilling - enten det er fra leerermiljoet,
politikken, forskermiljoet eller annet - kan bidra til & pavirke ordspraket og budskapet i
dokumentene. @konomiske hensyn og prioriteringspolitikk er ogséd mulige arsaksfaktorer,
som jeg ikke vil kunne direkte observere, men ma tolke meg frem til etter & ha utfert

analysen.

Kritiske realister mener at all kunnskap er feilbarlig, men ikke like feilbarlig. Man mé derfor
sporre hvilken pavirkning en tekst eller diskurs har pa sosiale relasjoner, i tillegg til & vurdere
om pavirkningen er heldig eller uheldig. Det er akkurat dette som gjer at diskursanalyse blir
kritisk diskursanalyse (Skrede, 2018, s. 81-82). Jeg deler kritiske realister syn om at all
kunnskap er feilbarlig, og at ny kunnskap kan bidra til & utfylle vére originale teorier, noe jeg

héper a kunne bidra med gjennom denne avhandlingen. Jeg har valgt & benytte meg av kritisk
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diskursanalyse fordi det er en metode som er godt egnet til & undersgke bade hva som blir
kommunisert og hva som kan vare arsaksfaktorer til hvorfor det kommuniseres. Metoden
inneholder ulike verkteoy for dokumentanalyse som viser seg nyttig for & avdekke bade hva
som blir sagt eksplisitt, og hva som sies implisitt. Den folgende teksten presenterer hva
metoden kan brukes til & avdekke, Faircloughs versjon av kritisk diskursanalyse, samt hvilke

diskursanalytiske verktoy som er benyttet i analysen.

Kritisk diskursanalyse
Kritisk diskursanalyse har utviklet seg fra kritisk lingvistikk. Sprakforsker, Ruth Wodak

(2011) beskriver kritisk diskursanalyse - i bredeste forstand - som et felles perspektiv pa
lingvistiske, semiotiske og/eller diskursive analyser (Wodak, 2011, s. 51). Ved bruk av kritisk
diskursanalyse ensker man & underseke hvilke ideologiske interesser ulike tekster kan tenkes
a tjene (Skrede, 2018, s. 21). En av grunnleggerne av kritisk diskursanalyse, Norman
Fairclough definerer ideologi som “representasjoner av verden som bidrar til & etablere og
opprettholde maktrelasjoner, dominasjon og utnyttelse. Han hevder at diskurser er
ideologiske i1 den grad de bidrar til & opprettholde eller utfordre slike maktrelasjoner”
(Skrede, 2018, s. 21). Kritiske diskursanalytikere analyserer hvordan ideologiske forhold
reproduseres gjennom sprak (Skrede, 2018, s. 21). Nyordet snikislamisering, forst brukt av
FrP-politiker Siv Jensen i 2009 (Jensen, 2019), er et eksempel pa hvordan sprak kan brukes
for & fremme en spesiell politisk mening eller ideologi. Hvorvidt, bevisst eller ubevisst,
Jensen aktivt bruker begrepet for & opprettholde eller utfordre maktrelasjoner, dominasjon
eller utnyttelse i den norske innvandringsdiskursen skal jeg ikke spekulere noe videre i her.
Det er likevel interessant & se hvordan sprék, i dette tilfelle et enkelt begrep, bidrar til &

illustrere retninger innad i diskursen, enten man star pa den ene eller den andre siden.

Kritisk diskursanalyse innbefatter flere relaterte grener, blant annet den diskurs-historiske
tilneermingen til Ruth Wodak, den sosio-kognitive tilneermingen til Teun Adrianus van Dijk
og den dialektisk-relasjonelle tilnzermingen til Norman Fairclough. Felles for de alle er at de
veksles pa a belyse mikro- og makroforhold abduktivt - det vil si at de veksler mellom
induksjon og deduksjon, empiri og teori. Av disse tre er Faircloughs tilneerming den som er
mest opptatt av de store samfunnsmessige strukturene. Makroorientert diskursanalyse anser

sprék som pévirket av materielle og sosiale strukturer, med en samtidig viten om at sprikbruk
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kan endre disse strukturene (Skrede, 2018, s. 22). Eksempelvis er tidligere nevnte Jensens
ordelag pévirket av de materielle og sosiale strukturer hun til enhver tid er en del av. Samtidig
forseker hun med sin sprakbruk 4 sette fokus pa hva hun mener burde endres eller
opprettholdes innenfor disse strukturene. Faircloughs tekstanalyser er primart kartlegginger
av relasjonen mellom diskurs og samfunn. Han har identifisert tre generelle karakteristikker
som en analyse burde inneholde for at den skal kunne regnes som en kritisk diskursanalyse

(Skrede, 2018, s. 23):

1. Kiritisk diskursanalyse handler ikke bare om & analysere diskurser - en foretar ogsé
en eller annen form for systematisk analyse av forholdet mellom diskurser og
andre elementer av sosiale prosesser.

2. Det er ikke bare snakk om en generell og abstrakt omtale av diskurser - en foretar
ogsa en eller annen form for systematisk analyse av tekster.

3. Kiritisk diskursanalyse er, som navnet tilsier, ikke bare en deskriptiv gvelse, det er
ogsé et normativt prosjekt. Kritisk diskursanalyse identifiserer og kritiserer
uheldige samfunnsforhold i sitt diskursive element og skisserer mulige veier for &
bete pa problemet.

(Skrede, 2018, s. 23).

Begrepsavklaring: Diskurs
Begrepet diskurs defineres av Store Norske Leksikon som “samtale, vidlaftig draftelse eller

disputt. Ordet brukes ogséd om en sammenhengende rekke med spraklige enheter som er ytret
i en gitt kontekst” (Grue, 2019). Fairclough anvender begrepet diskurs om muntlig og
skriftlig sprakbruk. Han anvender diskursbegrepet slik som andre lingvister bruker sprakbruk,
parole og performance, og med dette knytter badnd mellom diskursbegrepet og spraket vart.
Fairclough bruker begrepet diskurs som en sosial praksis, altsa “bade en mate & handle pa, en
form, hvor folk kan agere i forhold til verden og serlig i forhold til hverandre, og en méte a
representere verden pd” (gjengitt etter Flem, 2012, s. 24-25). Valg av ord og uttrykk har stor
innvirkning pa hvilket budskap vi ensker & fremme. Dersom jeg skal beskrive min gamle
nabo, vil mine holdninger overfor min nabo helt klart kommuniseres og oppfattes ulikt

99 <¢

dersom jeg beskriver henne som “en gammel dame”, “en gammel heks” eller “en gammel

2

frue”.

I min diskursanalyse vil jeg statte meg sarlig pa Faircloughs forstaelse av diskursbegrepet.

Skrede (2018) forteller at Fairclough skiller mellom tre forstaelser av diskursbegrepet:
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1. Meningsdannelse (meaning-making) som et element av sosiale prosesser. dette er
en bred forstdelse som inkluderer alle sosiale praksiser som involverer bruk av
tegn og tegnsystemer.

2. Sprak knyttet til et spesielt sosialt felt eller en sosial praksis, for eksempel i
politikken, hvor det er utviklet et spesifikt politikersprak.

3. En mate a konstruere deler av verden péa som er assosiert med et visst
samfunnsmessig perspektiv, for eksempel en nyliberal diskurs som hevder at
markedet er svar pd de fleste spersmal.

(Skrede, 2018, s. 26).

Fairclough omtaler den forste og mest generelle forstdelsen semiosis. Semiosis er et begrep
som favner storre enn semiotikk, og konnoterer at spraket vart kun er en av flere semiotiske
modaliteter (andre er for eksempel musikk, gester, kroppssprék og bilder). Semiosis er
oppfattet som et element av sosiale prosesser som er dialektisk relatert til andre prosesser,
som primart ikke er semiotiske. Semiosis er altsa et element av sosial praksis, og vi ma
derfor sperre oss selv hva som er relasjonen mellom semiosis og andre elementer av sosial
praksis. Alle lingvistiske fenomener er sosiale, selv om ikke alle sosiale fenomener er
lingvistiske. For eksempel er det & stovsuge primert en fysisk avelse, ikke en lingvistisk
avelse. Det blir med andre ord feilaktig & snakke om sosial praksis som kun semiotikk. I sa
tilfelle vil det bety en form for lingvistisk reduksjonisme. Lingvistisk reduksjonisme er et
begrep som vier kritikk overfor det standpunkt at det eneste som eksisterer er var oppfatning
av verden. Sagt pd en annen mate: a redusere virkeligheten til sprak. Dersom man for
eksempel gnsker & studere sentraliseringspolitikk, politiske partier eller en regjering, vil man
raskt oppdage at de er semiotiske sterrelser, men ikke bare semiotiske. Dersom man egnsker a
bygge en organisasjon, for eksempel et politisk ungdomsparti, vil man som regel begynne
med en diskursiv forestilling om hva akkurat dette ungdomspartiet skal vaere. Nar man har
kommet til enighet om dette, méa forestillingen sirkuleres, for organisasjonen etter hvert
materialiseres 1 form av lokaler, kontorer, prosedyrer, valglefter, osv. P4 samme maéte vil man
gjerne i analysen av en politisk tekst raskt oppdage at det er en institusjon i teksten, eller bak
teksten, 1 betydningen sosiale strukturer og maktrelasjoner. Vi mé derfor erkjenne at tekster
m4 sees som en del av sosiale praksiser og sosiale strukturer som stér i dialektisk forhold til
hverandre. Kritisk diskursanalyse er, som nevnt tidligere, interessert i a identifisere relasjonen
mellom ulike organisasjoner, institusjoner, samfunnsmessige strukturer, osv., samt de

semiotiske praksisene som disse dialektisk er relatert til. Derfor fordrer kritisk diskursanalyse
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at man drar inn andre samfunnsvitenskapelige teorier i den analysen man utforer, i tillegg til

tekstanalytiske verktey (Skrede, 2018, s. 26-27).

Slik jeg tolker begrepet diskurs omhandler det menneskelige utvekslinger, det vere seg
dreftinger, samtaler, dialoger, diskusjoner og disputter. Samtidig er en diskurs sterre enn en
tekst eller en setning (Grue, 2019). Min tolkning er derfor at diskurser er muntlige eller
skriftlige meningsutvekslinger som skiller seg fra ordinar diskusjon og drefting ved & inneha
flere perspektiver og at de er mer komplisert i sin struktur. Eksempelvis kan jeg i min
dagligtale snakke om at jeg har vondt i hodet. Samtidig vil en lege innenfor den medisinske
diskursen forsgke & finne ut hvorfor jeg har vondt i hodet og hvilken behandling jeg kan fa
for det underliggende problemet. Nér jeg drar til sykehuset fordi jeg har vondt i hodet, trer jeg
inn i rollen som pasient i den medisinske diskursen. Innenfor denne diskursen finnes det egne

former for sprak, handlingsmenstre og tenkemater.

Eksempler pa diskurser fra denne masteravhandlingen er skolens dannings- og
utdanningsperspektiv, behovet, verdien og nytten av praktiske og estetiske fag. I tillegg vil
mine erfaringer fra den generelle grunnskolelaererutdanningen, samt fagdidaktiske utdanning
innenfor kunst og hdndverk utgjore en del av diskursen, da dette preger hvordan jeg agerer i

metet med mine funn og hvordan jeg presenterer verden.

Verktoy for tekstanalyse
Ulike verktoy kan benyttes for & forseke a vise hvordan grammatiske relasjoner evner a

bygge opp et spesifikt verdensbilde pa bekostning av andre. Faircloughs tekstanalytiske
begrepsapparat er hovedsakelig hentet fra Hallidays systemisk-funksjonelle lingvistikk.
Systemisk-funksjonell lingvistikk studerer ikke sprék som et abstrakt system, men hevder at
spraket vart samtidig har ideasjonelle, interpersonlige og tekstuelle funksjoner. Den
ideasjonelle funksjonene er & dele et budskap. Den interpersonlige funksjonen dreier seg om
hvilken sosial relasjon som etableres mellom leseren og teksten. Den tekstuelle funksjoner
omhandler hvordan budskapet er kjedet sammen til en meningsfull helhet (Skrede, 2018, s.
46-47). Jeg vil 1 den folgende teksten presentere de diskursanalytiske verktey jeg har benyttet

i arbeidet med denne avhandlingen.
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Nominalisering
Representasjoner kan vere metaforiske eller de kan vare kongruente - samsvarende med den

begivenheten som beskrives. Nominaliseringer er en type grammatiske metaforer som
fremstiller prosesser i samfunnet som enheter eller ting - fremfor prosesser. Ofte gjores dette
ved 4 anvende substantiver i stedet for verb. A skrive at “elevene strikker votter” eller
“arbeiderne hugger traer” er en ikke-metaforisk representasjon av en prosess, mens man ved &
skrive “vottestrikking” og “trehugging” lager en metaforisk nominalisert representasjon.
Dersom man ensker a skjule akterer og ansvar kan man benytte nominalisering. Innenfor
kritisk diskursanalyse tolker man gjerne bruken av nominalisering som at det kan vaere
ideologier involvert. Ofte ensker formidleren & tone ned ansvaret for noe som har skjedd eller

a dreie fremstillingen i en bestemt retning (Skrede, 2018, s. 48-49).

Modalitet
Modalitet omhandler hvordan, p& hvilken mate, en tekst eller en ytring fremlegger et budskap

pa. I denne avhandlingen har jeg undersekt to hovedtyper av talefunksjoner: pastander
(utveksling av kunnskap) og beordringer (utveksling av aktiviteter). Dette kan fremstilles
skjematisk slik, hvor modalitetsmarkerer griper inn og former sosial praksis (Skrede, 2018, s.

49-50):

Utveksling av kunnskap Utveksling av aktivitet
(“epistemisk modalitet™) (“deontisk modalitet”)
Pastander Beordring

Péstand: Bilen kjeorer Palegg: Kjor bilen!

Modalisert: Bilen kan kjere Modalisert: Du burde kjore bilen
Fornektelse: Bilen kjorer ikke Forbud: Ikke kjor bilen!

Figur 2. Epistemisk og deontisk modalitet. Egenprodusert tabell inspirert av Skrede, J. (2018) Kritisk
diskursanalyse. Oslo: Cappelen Damm. s. 49-50.

Nar vi leter etter modalitet i en tekst forseker vi & finne eksempler hvor folk beordrer/krever
noe eller pastar noe. Derfor kan vi se pd modalitet som talerens méte a uttrykke fakta og

holdninger p&, inkludert grad av visshet eller tvil, tillatelser og forplikter, muligheter og
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nedvendigheter. Modale verb - for eksempel “kan”, “ma”, “vil”, “skal”, “burde”, etc. - er

typiske modalitetsmarkerer (Skrede, 2018, s. 49-51).

Intertekstualitet
Tekstrelasjoner kan vere interne eller eksterne. Nér vi analyserer interne tekstrelasjoner ser vi

pa semiotiske relasjoner - det veere seg grammatikk, vokabular, forholdet mellom
leddsetninger og hovedsetninger, osv. Nar vi analyserer eksterne tekstrelasjoner undersegker vi
forholdet mellom en tekst og andre sosiale praksiser, sosiale begivenheter og sosiale
strukturer. Det kan ogsé bety at vi analyserer relasjonen mellom tekster og studerer hvordan
disse trekker pd hverandre - dette er det intertekstuelle landskapet. Tekster kan assimileres i
egen tekst, motsi egen tekst, fremme ironi, osv. Intertekstualitet er studiet av relasjonen

mellom en tekst og andre tekster (Skrede, 2018, s. 51).

Vi skiller gjerne mellom intertekstuelle relasjoner som er manifeste og intertekstuelle
relasjoner av mer latent art. A bruke referanser i en tekst for 4 vise at man henter kunnskap og
ideer fra andre tekster, eller & bruke & bruke parafraser fra andre tekster, er eksempler pa
manifest intertekstualitet. Nar vi derimot trekker pa andre tekster uten at dette blir gjort
eksplisitt, snakket vi om latent intertekstualitet. I en kritisk diskursanalyse forseker man &
vurdere hvilken effekt ulike intertekstuelle koblinger - bdde manifeste og latente - kan tenkes
a ha, i tillegg til hvilke ideologiske interesser disse koblingene kan sies & representere

(Skrede, 2018, s. 52).

Interdiskursivitet
Interdiskursivitet og intertekstualitet har likheter bade i navn og definisjon. Nér vi trekker pa

flere sjangre og diskurser uten at disse nedvendigyvis har et identifiserbart tekstuelt opphav,
kaller vi dette interdiskursivitet. Lite intertekstualitet og interdiskursivitet indikerer ofte
stabilitet, samtidig som stor forekomst av intertekstualitet indikerer et felt i endring. I arbeid
med kritisk diskursanalyse kan et godt grep derfor vaere & lete etter intertekstuelle og
interdiskursive relasjoner i det empiriske materialet, i tillegg til a kartlegge hva som er nytt,

og hva som er destabilisert (Skrede, 2018, s. 53-54).
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Antagelser
Intertekstuelle relasjoner synliggjor forskjeller ved & invitere andre tekster inn i sin egen

tekst. Antagelser, derimot, brukes for & utjevne forskjeller ved & anta et felles verdigrunnlag.
Interaksjon med andre mennesker er neermest utenkelig uten en eller annen form for felles
grunnforstaelse. Samtidig er de som har muligheten til & pavirke og forme innholdet i denne
felles grunnforstéelsen, i posisjon til & uteve makt og opparbeide hegemoniske oppfatninger.
Eksistensielle antagelser er antagelser om hva som finnes, for eksempel klimaendringer.
Verdiantagelser er antagelser om hva som er godt og enskverdig, for eksempel vekst i

energiutbygging.

Utvalg av tekster til analyse

Datamaterialet i denne avhandlingen bestér av fire dokumenter fra arbeidet med a utvikle nye
leereplaner: NOU 2015:8, St meld 28, Retningslinjer for utforming av lereplaner og den nye
leereplanen i kunst og hdndverk. Utvalget av de fire dokumentene er gjort med hensyn til
kronologisk rekkefolge i utviklingen av nye laereplaner, samt en vurdering av hvilke
dokumenter som i sterst grad egner seg til & belyse avhandlingens problemstilling. I en lengre
og mer omfattende avhandling kunne det veert naturlig 4 ogsa undersekt NOU 2014:7 -
Elevenes lcering i fremtidens skole. Dette dokumentet er ikke analysert med hensyn til
avhandlingens omfang. Ideene, vurderingene og anbefalingene fra dette dokumentet er i stor

grad representert i NOU 2015:8 (NOU 2014:7, s. 8; NOU 2015:8, s. 15).

NOU 2015:8 Fremtidens skole
NOU 2015:8 Fremtidens skole - Fornyelse av fag og kompetanser (heretter NOU 2015:8) ble

skrevet av et ekspertutvalg, ledet av professor Sten Ludvigsen og utgitt 15. juni 2015. 1
utredningen presenteres utvalgets vurderinger av hvilke kompetanser som vil vaere viktige for
elevene i fremtiden, hvilke endringer som maé utferes i fagene for at elevene skal oppna disse
kompetansene og hva som vil kreves av de ulike akterene i grunnopplaringen.
Ludvigsen-utvalget anbefaler en fornyelse av fagene i skolen og vektlegger fire

kompetanseomrader (NOU 2015:8).

Analyse 1 er fokusert rundt fire hovedelementer fra NOU 2015:8: (1) bakgrunn, (2) kritisk
tenkning, (3) vurdering og (4) kunst og hédndverk.
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St meld 28 Fag - Fordypning - Forstaelse
Stortingsmelding 28 (2015-2016) Fag - Fordypning - Forstdelse - En fornyelse av

Kunnskapsloftet (heretter St meld 28) ble utstedt 15. april 2016. I St meld 28 foresléar
regjeringen en fornyelsene av skolens fag, som skal bidra til okt forstaelse og mer
dybdelaring. I tillegg enskes det en tydeligere posisjonering av skolens brede
dannelsesoppdrag i skolehverdagen. Fornyelsesarbeidet som foreslés skal bygge videre pa

Kunnskapsleftet (Kunnskapsdepartementet, 2015).

Analyse 2 er fokusert rundt fire hovedelementer fra St meld 28: (1) bakgrunn, (2) kritisk

tenkning, (3) vurdering og (4) kunst og hédndverk.

Retningslinjer for utforming av nasjonale og samiske lzereplaner for fag i

LK20 og LK20S og Ny lzereplan i kunst og hindverk
Retningslinjer for utforming av nasjonale og samiske leereplaner for fag i LK20 og LK20S

(heretter Retningslinjer-LK20), er et dokument med verktoy og feringer for leereplangrupper i
utforming av nye laereplaner for fag (Kunnskapsdepartementet & Sametinget, 2018). Den nye
lereplanen for kunst og handverk (heretter LK20-kh) bestér av seks deler: (1) Om faget, (2)
Kompetansemal og vurdering, (3) Vurderingsordning, (4) Fagkoder, (5) Timetall og (6)
Gyldighet og innfering (Utdanningsdirektoratet, 2019a). Analysen underseker innholdet i del
1-3. LK20-kh innferes trinnvis over en periode pa tre ar, og vil vere gjeldende for alle trinn
hesten 2020. Analyse 3 har som sitt utgangspunkt & underseke hvordan LK20-kh ble og
hvilke retningslinjer leereplangruppen forholdt seg til i arbeidet. Dette vil plasseres 1

sammenheng med funnene fra analyse 1 og 2.

Analyse 3 er fokusert rundt to hovedelementer: (1) kritisk tenkning og (2) vurdering.
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Kapittel 3. Analyse

I dette kapittelet vil jeg foreta tre analyser av fire ulike styringsdokumenter. Dette for a kunne
undersoke hvordan kritisk tenkning fremmes 1 sentrale styringsdokumenter og hvilke foringer
dette legger for vurdering av kritisk tenkning i kunst og handverk pa ungdomstrinnet.
Analyse 1 og 2 er kritiske diskursanalyser av NOU 2015:8 og St meld 28. Analyse 1 og 2 er
sortert etter tema, henholdsvis (1) bakgrunn, (2) kritisk tenkning, (3) vurdering, og (4) kunst
og handverk, og hvilket diskursanalytisk verktoy som er benyttet. Analyse 3 er en
gjennomgang av to dokumenter - Retningslinjer-LK20 og LK20-kh - hvor jeg underseker
hvordan resultatet av LK20-kh ble med et gjennomgaende fokus problemstillingens tema.
Analyse 3 er delt inn i temaene (1) kritisk tenkning og (2) vurdering. Gjennom funnene fra
analysen skal jeg i tillegg til & svare pa problemstillingen, kunne si noe om arsaksforklaringer
og undersgke dokumentenes ideasjonelle og avspeilende funksjon. Dokumentene analyseres i
folgende rekkefalge med hensyn til kronologi: (1) NOU 2015:8, (2) St meld 28 og (3)
Retningslinjer-LK20 og LK20-kh

Analyse 1: NOU 2015:8

Bakgrunn
NOU:2015 8 Fremtidens skole er en forlengelse av vurderingene som ble gjort i NOU 2014:

7 Elevenes lcering i fremtidens skole, hvor det pekes pa flere utviklingstrekk mot et samfunn
med starre mangfold, hey grad av kompleksitet og hurtige endringer (NOU 2014:7, s. 8). 1
sin beskrivelse av denne samfunnsutviklingen trekker Ludvigsen-utvalget frem
“kommunikasjons- og medieteknologier i rask utvikling, utfordringer med barekraftig
utvikling, demografiske endringer lokalt og globalt med etnisk, kulturelt og religiost
mangfold, urbanisering, forbruksvekst og et kunnskapsbasert og internasjonalisert arbeidsliv”’
(NOU 2015:8, s. 8). Denne samfunnsutviklingen danner grunnlaget for legitimeringen og
behovet for fornyelsen av lereplanene i den norske skolen. Ludvigsen-utvalget skriver at
“fagene i skolen trenger fornyelse for & mete fremtidige kompetansebehov i arbeids- og
samfunnslivet” (NOU 2015:8, s. 8). Videre forteller Ludvigsen-utvalget at de har i sitt mandat
a utrede hva elevene har behov for & lere i skolen i et perspektiv pa 20-30 &r.

Ludvigsen-utvalget definerer videre utredningens tre hovedspersmal: “Hvilke kompetanser
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vil veere viktige for elevene i skolen, i videre utdanning og yrkesliv og som ansvarlige
samfunnsborgere? Hvilke endringer mé gjores 1 fagene for at elevene skal utvikle disse
kompetansene? Hva vil kreves av de ulike akterene i grunnoppleringen for at fornyede fag

skal fore til god leering for elevene?” (NOU 2015:8, s. 8).

Antagelser og nominalisering
Ludvigsen-utvalget beskriver dagens samfunnsutvikling med blant annet formuleringene

99 ¢

“kommunikasjons- og medieteknologier i rask utvikling”, “utfordringer med berekraftig
utvikling”, “urbanisering” og “forbruksvekst” (NOU 2015:8, s. 8). Dette er nominaliseringer
av prosesser i samfunnet, ved at de beskriver pagdende prosesser som enheter og ting.
Formuleringene “kommunikasjons- og medieteknologier i rask utvikling” og “utfordringer
med baerekraftig utvikling” er nominaliseringer ved at substantivet “utvikling” er omdannet

fra verbet “utvikle”. “Urbanisering” er omdannet fra verbet “urbanisere”. Substantivet

“forbruksvekst” refererer til et forbruk som vokser.

Ved & presentere ulike utviklingstrekk ved samfunnsutviklingen mener Ludvigsen-utvalget &
kunne vite hvordan fremtiden vil se ut om 20-30 ar. Dette er imidlertid i realiteten
eksistensielle antagelser om fremtiden, noe ingen i virkeligheten kan vite noe helt sikkert om.

Avhandlingen gar nermere inn pa hvorfor dette er problematisk i dreftingen.

Interdiskursivitet
Utredningens tre hovedspersmal barer preg av et noksa instrumentelt syn pa skolens

oppdrag. Spersmal én retter seg mot hvilke kompetanser som vil vare viktige for elevene i
skolen, i videre utdanning og yrkesliv og som ansvarlige samfunnsborgere (NOU 2015:8, s.
8). Maten spersmalet er formulert pa dreier mot en fremstilling av eleven som nytteverktoy
for samfunnet. Enkelteleven havner utenfor fokus ved at kompetansen han/hun skal lare skal
nyttes i skolen, i videre utdanning og yrkesliv og for samfunnet. For & omformulere
spersmalet pa en litt annen mate, men med samme budskap, kan man sperre: “Hvordan kan
kompetansen eleven tilegner seg tjene samfunnet i hoyest mulig grad?” Det kunne veert
onskelig dersom formuleringen “ansvarlige samfunnsborgere” var byttet ut med “ansvarlige
medmennesker”, siden dette plasserer et storre fokus pa eleven som individ og menneske, og

ikke som nytteverktoy for samfunnet. Spersmal nummer to sper hvilke endringer som ma
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gjares i fagene for at elevene skal utvikle disse kompetansene. Her veier heller ikke
elevperspektivet tyngst. Spersmal tre sgker & finne ut hva som vil kreves av de ulike akterene
1 grunnoppleringen for at fornyede fag skal fore til god leering for elevene. I denne setningen
er “de ulike akterene i grunnopplaeringen” subjektet i setningen, mens “elevene” er det

indirekte objektet i setningen.

Verb Subjekt Objekt
“Hva vil kreves av de ulike aktorene i grunnoppleeringen for at fornyede fag skal fore til

Indirekte objekt
god lering for elevene?”
Det interdiskursive elementet i det tre hovedspersmaélene er at hovedanliggende ikke er
skolens elever, men skolen som institusjon i samfunnet og dens oppgaver og fremtid som er
plassert i fokus. Skolens oppdrag oppfattes her som a tjene samfunnet og naringslivet, med

mindre fokus pé enkelteleven og dannelsesperspektivet.

Kritisk tenkning
Ludvigsen-utvalget definerer kompetansebegrepet pa folgende méte:

Kompetanse betyr & kunne mestre utfordringer og lose oppgaver i ulike
sammenhenger og omfatter bade kognitiv, praktisk, sosial og emosjonell lering og
utvikling, inkludert holdninger, verdier og etiske vurderinger. Kunnskaper,
ferdigheter, holdninger og etiske vurderinger er alle forutsetninger for og deler av det
a utvikle kompetanse. For & vise kompetanse ma elevene ofte anvende ulike
kunnskaper, ferdigheter og holdninger i sammenheng (NOU 2015:8, s. 14).

Modalitet
Ludvigsen-utvalget foreslar i NOU 2015:8 at fire kompetanseomrader skal danne grunnlaget

for fornyelse av skolens fag: fagspesifikk kompetanse, kompetanse i & leere, kompetanse i &
kommunisere, samhandle og delta og kompetanse i & utforske & skape. Den fagspesifikke
kompetansen er rettet mot hvert enkelt fag, mens de tre andre kompetansene er
fagovergripende og skal vaere gjennomgaende for alle fag i skolen (Kunnskapsdepartementet,

2015, s. 8-10)

Kompetanse i & kunne utforske og skape innebarer kritisk tenkning og problemlgsning.

Ludvigsen-utvalget skriver folgende om kritisk tenkning og problemlesning:
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Dette kompetanseomradet inkluderer kritisk tenkning og problemlgsning, som vil si &
kunne resonnere og analysere, identifisere relevante spersmél og bruke relevante
strategier for 4 lose problemer. A kunne vurdere pastander, argumenter og beviser fra
ulike kilder, er en del av denne kompetansen. Evne til & ta i bruk vitenskapelige
metoder herer ogsa med her. Kritisk tenkning og problemlosning henger sammen
med kreativitet og innovasjon. Kreativitet forstas som a vare nysgjerrig, utholdende
og fantasifull i problemlosning, alene og ikke minst i samarbeid med andre.
Innovasjon inkluderer sentrale sider ved kreativitet, men innebzerer i tillegg 4 kunne
ta initiativer og omsette ideer til handling. (NOU 2015:8, s. 10)

Her ses kritisk tenkning og problemlesning i ssmmenheng, og det defineres ikke noe tydelig
skille mellom de to begrepene. Avsnittet inneholder 7 pastander ved epistemisk modalitet.
Bade i dette avsnittet og i de videre analysene av modalitet i denne avhandlingen, vil jeg

utheve modalitetsmarkerene med tykk skrift.

Kompetanse i & kunne lare innebarer at elevene skal kunne reflektere over hensikten med det
de lerer, hva de har lert, samt hvordan de larer. Dette kalles metakognisjon. Utvalget mener
at selvregulering og metakognisjon burde vektlegges i alle fag. Kompetanse i & kunne
kommunisere, samhandle og delta har som sentralt mél at elevene skal kunne samhandle pa
en rekke samfunnsarenaer, serlig rettet mot demokratisk deltakelse, toleranse og sosial

ansvarlighet (NOU 2015:8, s 10).

I argumentasjonen for hvorfor kritisk tenkning og problemlesning er viktig fremlegger
Ludvigsen-utvalget en beordring og en pastand. Utvalget skriver at “for & kunne bidra til
nytenkning, innovasjon og omstilling i arbeidslivet, og for & handtere fremtidige
samfunnsordninger, mener utvalget at skolen ma legge til rette for at elevene utvikler evne til
a utforske, se nye muligheter og utvikle nye losninger” (NOU 2015:8, s. 10). Utsagnet er en
beordring ved bruk av deontisk modalitet. Videre forteller utvalget at “a ha kompetanse som
gjor at man kan skape noe, alene eller sammen med andre, er viktig for den enkelte, bade i
skolen, i arbeidslivet og pa andre arenaer” (NOU 2015:8, s. 10). Dette er en pastand ved bruk

av epistemisk modalitet.

I argumentasjonsrekken for hvorfor kompetanse i & utforske og skape, herunder kritisk

tenkning, er et satsningsomrade skriver Ludvigsen-utvalget folgende:
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At skolen bidrar til & utvikle elevenes kompetanse i & utforske og skape, er av stor
verdi bade samfunnsmessig, kulturelt og ekonomisk. Samfunnet har et stort behov for
innovasjon, forskning og nyskaping og kompetanse til & handtere sammensatte
oppgaver og utfordringer. Dette gir behov for at elevene larer kreativitet, innovasjon,
kritisk tenkning og problemlesning. Det er ogsa av stor verdi for samfunnet at det
finnes kompetanse til & skape kunstnerisk og kulturelle uttrykk. (NOU 2015:8, s 21)
Dette er pastander ved bruk av epistemisk modalitet. Legg ogsé merke til den hyppige bruken

av kompetansebegrepet.

Vurdering
I NOU 2015:8 er har temaet vurdering fatt seerlig omtale under kapittelet “undervisning og

vurdering” (NOU 2015:8, s. 73-86). I dette kapittelet er kritisk tenkning nevnt totalt to ganger
(NOU 2015:8, s. 80; 86). Refleksjon (bade i form av “refleksjon” og “reflektere”) er nevnt
totalt 19 ganger. NOU-en inneholder flere smé fortellinger fra ulike skoler hvor man har
arbeidet med ulike tema, for eksempel metakognisjon som grunnlag for lering. Vi finner
refleksjonsbegrepet brukt 14 av 19 ganger i en slik fortelling (NOU 2015:8, s. 77). I den
lepende teksten er refleksjonsbegrepet knyttet til leererne og skolesystemet 4 av 19 ganger
(NOU 2015:8, s. 75; 76; 80). Refleksjonsbegrepet knyttes til elevene totalt 1 av 19 ganger
(NOU 2015:8, s. 81).

Modalitet
Ludvigsen-utvalget ensker a sette fokus pa og videreutvikle praksis knyttet til vurdering og

undervisning. Om dette skriver de:

Undervisnings- og vurderingspraksis ma videreutvikles for a ivareta fornyede fag og
vil kreve en langsiktig satsing pa utvikling av leererens kompetanse.
Underveisvurdering ber vektlegges som en integrert del av undervisningspraksisen i

fagene (NOU 2015:8, s. 13).

Dette er beordringer ved deontisk modalitet i forste setning, og ved deontisk modalisert
modalitet i andre setning. Omtale av underveisvurdering er serlig vektlagt i NOU 2015:8.
Her understreker Ludvigsen-utvalget at undervisningspraksis og vurderingspraksis skal

fungere som en sammenhengende prosess, ikke to separate praksiser. Videre heter det at:
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De kompetansene utvalget anbefaler, krever at elevene har en aktiv rolle i
undervisningen. Elevene ma utvikle et bevisst forhold til egen laeringsprosess og
utfordres til 4 ta i bruk det de lerer i fagene. (...) Underveisvurdering er et viktig
virkemiddel for & fremme elevenes lering, og gjennom standpunktvurdering har
leererne mulighet til & vurdere bredden i elevenes kompetanse (NOU 2015:8, s 13).

De to forste setningene er ogséd beordringer ved deontisk modalitet. Her trekker
Ludvigsen-utvalget frem elevens rolle i undervisningen, og hentyder saledes at
elevmedvirkning ogsa er en viktig del av vurderingspraksisen, da disse bes om & anses som
en sammenhengende prosess. De to siste setningene er pastander ved epistemisk modalitet,

og grunngir hensikten/malet med den formative og summative vurderingen.

Intertekstualitet
Begrepet egenvurdering benyttes én gang i kapittel om “undervisning og vurdering”, og totalt

6 ganger i lopet av hele dokumentet. Elevmedvirkning blir nevnt som positivt, uten at
begrepet egenvurdering nedvendigvis blir brukt, men er et ikke nevneverdig fremtredende
element 1 NOU 2015:8. I den grad begrepet brukes blir det satt i sammenheng med blant
annet kritisk tenkning og refleksjon (metakognisjon og selvregulering), noe som skaper

interne intertekstuelle koblinger til de fagovergripende kompetansene:

Det er et godt grunnlag for & si at leererne gjennom underveisvurdering kan stotte
elevenes utvikling av de kompetansene utvalget anbefaler. Ved bruk av ulike
tilnerminger og vurderingsmetoder kan lerere fa kunnskap om hvordan elevene
forstar og anvender fagspesifikke begreper, prinsipper og metoder, hvordan de mestrer
skriftlige og muntlige kommunikasjonsformer og samhandler med andre, og hvordan
de bruker fagkunnskap til & tenke kritisk, lase problemer og utvikle og iverksette
ideer. Egenvurdering og involvering av elevene i vurderingsarbeidet kan bidra til
elevenes lering, og er nert forbundet med a arbeide med elevenes metakognisjon og
selvregulering 1 leringsprosessen. (NOU 2015:8, s. 79-80)

Kunst og hindverk

Intertekstualitet

Ludvigsen-utvalget foreslér at fagfornyelsen skal ta utgangspunkt i fire fagomrader: (1)
matematikk, naturfag og teknologi, (2) sprakfag, (3) samfunnsfag og etikkfag og (4) praktiske
og estetiske fag. Ludvigsen-utvalget skriver at de ulike fagene i hvert fagomrade ma ses i
sammenheng nar kompetanseomradene i laereplanen skal synliggjeres (NOU 2015:8, s. 12).

Kunst og handverk tilherer fagomréadet praktiske og estetiske fag, sammen med musikk,
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kroppseving og mat og helse. Ludvigsen-utvalget skisserer en satsning pa de praktiske og

estetiske fagene:

Péa sikt md de praktiske og estetiske fagene styrkes i1 skolen. Grunnopplaringen skal gi
elevene erfaring med og muligheter for utvikling innenfor et bredt spekter av
fagomrader, enten de skal inn i heyere utdanning eller ut i et yrke. Det kan ikke
forventes at elevene velger praktiske og estetiske fag dersom de ikke fér erfaring med
disse fagene i grunnskolen. Arbeidslivet trenger en lang rekke komeptanser som de
praktiske og estetiske fagene i skolen tilbyr (NOU 2015:8, s. 53).

Legitimeringen av hvorfor de praktiske og estetiske fagene burde styrkes peker tilbake pa

utredningens tre hovedspersmal (NOU 2015:8, s. 8), og skaper dermed interne intertekstuelle

koblinger.

Estetiske fag bidrar til at elevene far oppleve ulike kunstneriske uttrykksformer og
leerer & uttrykke seg og kommunisere gjennom ulike kunstformer. Kunstneriske og
estetiske uttrykksformer kan bidra til refleksjon over det samfunnet vi lever i, og over
ulike kulturer. dette har stor betydning i et flerkulturelt samfunn. A erfare og vaere
med pa & skape kunstneriske uttrykk kan ha betydning for den enkeltes
identitetsutvikling, kunnskapsutvikling og evne til & uttrykke seg. Fagene bidrar til &
utvikle en annen type forstéelse enn vitenskapelig orienterte fag og gir rom for &
utforske og eksperimentere uten at mélet er & komme fram til riktige svar (NOU
2015:8, s. 25).

Auvsnittet har interne intertekstuelle koblinger til inndelingen av fagomréder. I siste setning

refererer Ludvigsen-utvalget implisitt til de tre resterende fagomradene fra sin egen inndeling

(sprékfag, samfunnfag og etikkfag og matematikk, naturfag og teknologi) (NOU 2015:8, s.

52-54).

Analyse 2: St meld 28
Bakgrunn

Intertekstualitet
Stortingsmeldingen referer hyppig til NOU 2015:8 Fremtidens skole. Fornyelse av fag og

kompetanser. Det finnes flere eksempler pad manifest intertekstualitet mellom dette
dokumentet og NOU 2015:8. I seg selv er ikke dette et interessant funn, fordi
Stortingsmeldingen er utarbeidet basert pa Ludvigsen-utvalget utredninger, rad og

anbefalinger. Det vil derfor ikke vaere hensiktsmessig med tanke pé problemstillingen &
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trekke frem alle intertekstuelle koblinger mellom St meld 28 og NOU 2015:8 i denne
avhandlingen. I denne analysen har jeg derfor valgt a belyse de intertekstuelle koblingene
hvor de to tekstene utviser uenighet, tilfeller hvor Ludvigsen-utvalgets anbefalinger blir
viderefort, og utdrag som har direkte relevans for avhandlingens problemomrader (kritisk

tenkning, vurdering og kunst og handverk).

En uttalelse som er mer generell mener jeg likevel er hensiktsmessig & trekke frem: “Utvalget
peker pé utfordringer og kommer med en rekke anbefalinger i de to rapportene, men uten a
foresla detaljerte tiltak eller en konkret reform” (Kunnskapsdepartementet, 2015, s. 15). Dette
er et eksempel pa manifest intertekstualitet hvor Kunnskapsdepartementet refererer bade til
NOU 2014:7 og NOU 2015:8. Kunnskapsdepartementet poengterer her et viktig element ved
NOU-ene, nemlig at anbefalingene ikke legger noen spesifikke eller konkrete foringer for
hvordan arbeidet med fornyelse av lereplanene skal utfores videre. Dette byr pa bade fordeler
og ulemper for Solberg-regjeringen. Det byr pa fordeler i den forstand at departementet noksa
fritt kan utarbeide en fagfornyelse som tiltaler deres interesser og politikk, vel vitende om at
de har ekspertene (her forstatt som Ludvigsen-utvalget) i ryggen. Samtidig byr det pa
ulemper i den forstand at de tiltakene og reformene som presenteres av departementet faktisk
ikke er utarbeidet av ekspertene, men av en regjering med et uttalt politisk mal og en etablert
politisk ideologi. Dermed er meldingen et enklere offer for kritikk og motstand fra
opposisjonen, enn hvis den var utarbeidet av et politisk-uavhengig ekspertteam. Begrepet
Fagfornyelsen refererer til arbeidet med nye lereplaner fra 2016 (ny generell del) til 2020

(leereplanene tas i bruk) (Kunnskapsdepartementet, 2019a)

Modalitet og intertekstualitet
Til forskjell fra NOU 2015:8 greier St meld 28 & fa formidlet vekselvirkningen i

pavirkningsforholdet mellom skole og samfunn.

Skolen og samfunnet star i et gjensidig forhold til hverandre. Skolen skal bidra til at
hver enkelt elev kan realisere sitt potensial og fa et grunnlag for & mestre sitt eget liv
og delta i arbeid og felleskap i samfunnet. Samtidig er skolen med pé a forme
fremtiden ved & utdanne elever som skal bidra som fremtidige yrkesuteovere og
samfunnsborgere (Kunnskapsdepartementet, 2015, s. 13).
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Setning én og tre er pastander ved epistemisk modalitet. Setning to er en beordring ved

deontisk modalitet.

Utdraget har intertekstuelle koblinger til formalsparagrafen i Opplearingsloven
(Oppleringsloven, u.a.) og Generell del av lereplanen (Utdanningsdirektoratet, 2015a). St
meld 28 trekker ikke eksplisitt pa disse to tekstene, og man betegner det derfor som latent

intertekstualitet.

Kritisk tenkning
Modalitet

I sin argumentasjonsrekke for hvorfor kritisk tenkning er et viktig satsningsomrade i skolen

skriver departementet folgende:

Skolen skal gjore elevene i stand til & tenke kritisk og selvstendig. I skolen mater
elevene samfunnets krav og forventninger. Disse kravene og forventningene skal
elevene ta inn over seg, men samtidig skal oppleringen utvikle elevenes evner til &
reflektere og kritisk vurdere samfunnet rundt seg (Kunnskapsdepartementet, 2015, s.
21-22).
Bruken av modalitetsmarkeren “skal” i dette avsnittet gjor setningene til beordringer ved
deontisk modalitet. Departementet stiller krav til bade akterene i grunnoppleringen og
elevene. Avsnittet presenterer behovet for kritisk tenkning bade i et individperspektiv ved at

de trekker frem selvstendighet, og i et storre samfunnsperspektiv. Videre skriver

departementet folgende:

Opplaringen skal sette elevene i stand til & tenke selv, seke kunnskap og reflektere
over og vurdere vedtatte sannheter, som ikke alltid er allmenngyldige. Det krever
oppevelse av kritisk sans og evne til & se en sak fra flere sider.

(Kunnskapsdepartementet, 2015, s. 21-22).

Forste setning er en beordring ved deontisk modalitet. I forlengelsen av denne beordringen

kommer en pastand ved epistemisk modalitet.
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Intertekstualitet

NOU 2015:8 anvender kompetansebegrepet svart hyppig og har, som vist i analyse 1, en bred
definisjon av begrepet. I St meld 28 beskrives kompetansebegrepet pa folgende maéte:

Kompetanse er 4 tilegne seg og anvende kunnskaper og ferdigheter til & mestre
utfordringer og lose oppgaver i kjente og ukjente ssmmenhenger og situasjoner.
Kompetanse inneberer forstaelse og evne til refleksjon og kritisk tenkning

(Kunnskapsdepartementet, 2015, s. 28).

I likhet med NOU 2015:8 kan man i St meld 28 lese om et kompetansebegrep som inneholder
a mestre utfordringer og lose oppgaver. St meld 28 plasserer derimot ikke dette i
sammenheng med “kognitiv, praktisk, sosial og emosjonell leering og utvikling, inkludert
holdninger, verdier og etiske vurderinger”, slik NOU 2015:8 vektlegger i sin definisjon (NOU
2015:8, s 14; Kunnskapsdepartementet, 2015, s. 28).

St meld 28 legger eksplisitt vekt pa evne til refleksjon og kritisk tenkning
(Kunnskapsdepartementet, 2015, s. 28), til forskjell fra NOU 2015:8. Dette begrunnes med at
kompetansebegrepet innebarer mer enn & utfore konkrete handlinger. Elevene méa ogsa forsta
det de laerer, kunne reflektere over hva de gjor, og kunne gjore etiske og kritiske vurderinger
(Kunnskapsdepartementet, side 29). Om begrepene refleksjon og kritisk tenkning skriver

departementet folgende:

Evne til refleksjon og kritisk tenkning handler om & se en ting fra flere sider og kunne
vurdere péstander, argumenter og handlingsvalg. Dette er ikke forbeholdt teoretiske
sammenhenger, a gjore kritisk vurderinger og valg er ogsa en viktig side ved & utfore

noe praktisk (Kunnskapsdepartementet, 2015, s. 29).

I likhet med NOU 2015:8 markerer ikke St meld 28 noe klart skille mellom begrepene
refleksjon og kritisk tenkning.

Vurdering
Intertekstualitet

I St meld 28 erkjenner departementet at det har “over tid vert liten stotte til & utvikle

vurderingspraksis i praktiske og estetiske fag” (Kunnskapsdepartementet, 2015, s. 48).
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Departementet skriver at forskning tyder pa at grunnoppleringen i stadig sterre grad preges

av leringsfremmende vurderingskultur.

Dette er bade et resultat av gode lokale utviklingsprosesser og nasjonale tiltak, som
satsingen Vurdering for leering. Departementet vil bidra til & legge til rette for at det
lokale utviklingsarbeidet fortsetter og vurdere hvordan laereplanene og nasjonale
veiledningsressurser kan gi enda bedre stotte.Det er et mal & bidra til mer lik
vurderingspraksis (Kunnskapsdepartementet, 2015, s. 57).

Departementet refererer her til satsingen Vurdering for leering (Kunnskapsdepartementet,
2015, s. 57; Utdanningsdirektoratet, 2015b), og skaper en intertekstuell kobling av manifest

art.

Modalitet

Departementet opplyser at elevens egenvurdering er en del av underveisvurderingen. I

utdypingen av egenvurderingens forutsetninger skriver departementet folgende:

Refleksjon over eget arbeid er ikke bare noe opplaringen skal legge til rette for, men
elevene har ogsé behov for & utvikle evnen til 4 lere (...). Metakognisjon, refleksjon
over sin egen laering og evne til egenvurdering henger tett sammen (...).
Departementet vil derfor fremheve at god underveisvurdering og egenvurdering i fag
ogsa bidrar til at elevene reflekterer bedre over egen leering, egne laringsprosesser
og egne leringsstrategier (Kunnskapsdepartementet, 2015, s. 58-59).

Setningene er pastander ved epistemisk modalitet. Avsnittet er noe komprimert for & trekke
frem hovedinnholdet. Komprimeringen er utfort med hensyn til relevans for avhandlingens

problemstilling.

Legg ogsa merke til plasseringen av subjekt i siste leddsetning i bdde forste og siste setning:
Subjekt Verb Objekt
“(..), men elevene har ogsd behov for & wutvikle evnen til a4 lere”
Subjekt  Verb Objekt
“(..)at elevene reflekterer bedre over egen Ileering, egne Ileeringsprosesser...”

St meld 28 ensker & understreke at underveisvurderingen har hoy relevans for

standpunktvurderingen, og knytter de to komponentene av vurderingsprosessen tett sammen.
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Gjennom underveisvurderingen far leereren kunnskap om elevenes faglige stasted og

progresjon (Kunnskapsdepartementet, 2015, s. 60).

Kvalitativt god underveisvurdering skal bidra til & gjere standpunktvurdering mer
forutsigbar for bide laerer og elev. Tiltak som bidrar til & styrke underveisvurderingen
vil derfor ogsa bidra til & styrke standpunktvurdering. God dialog mellom lerer og
elev om graden av maloppnaelse og om hva eleven mé arbeide med for 4 mestre faget
bedre, gjor at bade lerer og elev far en klarere oppfatning av hva som utgjer
grunnlaget for fastsettelse av standspunktkarakteren (Kunnskapsdepartementet, 2015,
s. 60).

Forste setning er en beordring i form av et palegg ved deontisk modalitet. Andre setning er en
pastand ved epistemisk modalitet. Tredje setning inneholder to pastander ved epistemisk

modalitet.

Kunst og handverk
Intertekstualitet

Stortingsmeldingen gir fagene som har blitt plassert inn under fagomréadet “praktiske og
estetiske fag” en sarskilt omtale, og begrunner dette med at “det etterlyses storre bevissthet
om og satsning pa disse fagene fra flere hold” (Kunnskapsdepartementet, 2015, s. 48). Med
formuleringen “fra flere hold” mener trolig departementet blant annet tilbakemeldingene fra
de ulike heringsinstansene knyttet til utgivelsen av NOU 2015:8, hvor bdde instanser som
arbeider innenfor disse fagomrédene og andre instanser uttrykte misneye med disse fagenes
status i skolen og omtale i NOU 2015:8 (Faggruppen for kunstfag, mediefag og idrett NTNU,
2015; Fellesradet for kunstfag i skolen, 2015; Fylkesmannen i Ser-Trendelag, 2015;
Hegskolen 1 Volda, 2015; Universitetet i Agder, 2015). Dette papekes ved at
heringsinstansenes bekymring rundt disse fagene, bdde som enkeltfag og fagomrade, skrives
eksplisitt i Stortingsmeldingen (Kunnskapsdepartementet, 2015, s. 37). Dette er
intertekstualitet av manifest art. Trolig henviser ogsa departementet med formuleringen “fra
flere hold” til ulike rapporter som fremhever viktigheten av satsning pa disse fagene, blant
annet Bedre vurdering i kunstfagene (Limstrand & Abrahamsen, 2013, s. 6-20; 32-37),
Stortingsmelding 16 (2006-2007) ...og ingen sto igjen - Tidlig innsats for livslang leering
(Kunnskapsdepartementet, 2006, s. 73) og Kunst og kulturoppleering i Norge 2010/2011
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(Bamford, 2012, s. 7). Dette er intertekstuelle koblinger av latent art, fordi de ikke nevnes

eksplisitt, men likevel stir p4 samme side i diskursen rundt disse fagene.

Modalitet og antagelser

Departementet onsker ikke & viderefore anbefalingen om at fagfornyelsen skal skje med
utgangspunkt i de fire faggruppene, og uttaler at faggruppen “praktiske og estetiske fag ikke
er godt egnet som overordnet ramme for en fagfornyelsesprosess” (Kunnskapsdepartementet,

2015, s. 37). Departementet legger frem to vurderinger til grunn for denne bestemmelsen:

Arsaken er for det forste at det er store ulikheter og relativt fa fellestrekk mellom
enkelte av de fagene som inngér i dette fagomradet. Det kan gjore det vanskelig &
finne frem til felles utgangspunkter for fagfornyelsen, og dermed vil gevinstene
kunne bli mindre enn enskelig. For det andre er det fare for at de enkelte fagenes
egenart viskes ut som foelge av tilpasning til et fagomrdde som favner om for mye
(Kunnskapsdepartementet, 2015, s. 37).

Forste setning er en pdstand ved epistemisk modalitet. Denne setningen blir videre utdypet
med to nye pdstander av modalisert epistemisk modalitet. Forste pdstand kan ogsé tolkes som
en eksistensiell antagelse. Andre pastand kan tolkes som en verdiantagelse. Tredje setning er

en pastand av epistemisk modalitet.

Bade NOU 2015:8 og St meld 28 ansker en storre vektlegging av fagene som utgjer de
“praktiske og estetiske fagene”, men de beskriver fagene ulikt. Departementet skriver

folgende:

Hvert av fagene musikk, kunst og handverk, mat og helse og kroppseving har
forankring i ulike akademiske disipliner. De spesifikke kjennetegnene ved hvert fag
kommer til uttrykk pa forskjellige mater, ved for eksempel utevende og praktisk
virksombhet, fysisk aktivitet eller i arbeid med ulike materialer, verktoy og
instrumenter. Fagenes praktiske karakter kan bidra til at de skiller seg fra innlaring
og arbeidsmetoder i andre skolefag, men fagene skal ikke veare pustehull for & gjore
skolen mindre teoretisk for elevene (Kunnskapsdepartementet, 2015, s. 48).

Forste og andre setning er pastander ved epistemisk modalitet. Siste setning inneholder forst
en pastand ved modalisert epistemisk modalitet, og en beordring i form av et forbud ved

deontisk modalitet.
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Analyse 3: Retningslinjer-1.LK20 og LK20-kh
Retningslinjer-LK20
I Retningslinjer-LK20 finner man prinsipper for utforming av lereplaner for fag, som bestar

av tre deler:

1. Om faget
a. Fagets relevans for eleven/lerlingen, samfunnet og arbeidslivet
b. Kjerneelementer i faget
c. Fagspesifikk tekst om verdier og prinsipper i overordnet del
d. Tverrfaglige temaer i faget
e. Grunnleggende ferdigheter i faget

2. Kompetansemal

3. Vurdering

(Kunnskapsdepartementet & Sametinget, 2018, s. 4)

Kompetansemalene skal vare beskrivelser av hva eleven skal mestre etter endt opplaering pa
bestemte arstrinn. Retningslinjer-LK20 inneholder en liste med verbbeskrivelser som skal
veere til hjelp for leereplangruppene i utforming av kompetansemaél. Retningslinjer-LK20
papeker at lering i fagene er sentralt bade for skolens dannings- og utdanningsoppdrag
(Kunnskapsdepartementet & Sametinget, 2018, s. 5). I utforming av kompetansemal skal

folgende definisjon anvendes:

Kompetanse er 4 tilegne seg og anvende kunnskaper og ferdigheter til & mestre
utfordringer og lose oppgaver i kjente og ukjente sammenhenger og situasjoner.
Kompetanse inneberer forstaelse og evne til refleksjon og kritisk tenkning

(Kunnskapsdepartementet & Sametinget, 2018, s. 5).

Her ser man intertekstuelle koblinger til definisjonen av kompetansebegrepet fra St meld 28
(Kunnskapsdepartementet, 2015, s. 28), som er identisk viderefort. Intertekstualiteten er av
latent art fordi den ikke gjores eksplisitt. Selve funnet av at denne intertekstuelle koblingen er
av latent art, er ikke av stor betydning fordi intertekstuelle koblinger av manifest art knyttet
til St meld 28 opptrer under avsnittet “sentrale styringsdokumenter”. Her presiseres det at
“Utdanningsdirektoratet har ansvar for at feringer gitt i Meld. St. 28 (...) og andre relevante
vedtak fra Stortinget blir fulgt opp av lereplangruppene” (Kunnskapsdepartementet, 2015, s.

10). Dette er en beordring av deontisk modalitet, noe som bade indikerer hoy grad av ansvar
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og forpliktelse overfor Utdanningsdirektoratet, samt grunngir den forutnevnte intertekstuelle

koblingen av latent art.

Kritisk tenkning
I beskrivelsen av kompetansebegrepet inkluderes kritisk tenkning. Retningslinjer-LK20

utdyper dette med at forstaelse og evne til refleksjon og kritisk tenkning inneberer “4 se ting
fra flere sider og & kunne vurdere pastander, argumenter og handlingsvalg”
(Kunnskapsdepartementet & Sametinget, 2018, s. 5). Refleksjon og kritisk tenkning knyttes
ogsa opp mot utvikling av holdninger og etisk vurderingsevne (Kunnskapsdepartementet &

Sametinget, 2018, s. 5).

Retningslinjer-LK20 ensker en synliggjering av forstaelse, refleksjon og kritisk tenkning i
kompetansemalene. I dette ligger det at elevene skal forstd hva de har laert, kunne reflektere
over hva de gjor, og & kunne gjore kritiske og etiske vurderinger. Dette skal synliggjores i
kompetansemalene der det er relevant. Tenkemater sidestilles med metoder og arbeidsmater
som nedvendige for & kunne lere og bruke fag, og dette skal ogsé inkluderes i
kompetansemélene (Kunnskapsdepartementet & Sametinget, 2018, s. 8).
Retningslinjer-LK20 gir tre eksempel pa hvordan forstéelse, refleksjon og kritisk tenkning

kan brukes i kompetansemaél:

e Reflektere over verdien av & ha et arbeid og hva som kjennetegner et godt
arbeidsmiljo

e Vurdere egne og andres framferinger ut fra faglige kriterier

e Bruke kilder pé en kritisk og etterprovbar mate og beherske digital kildehenvisning
(Kunnskapsdepartementet & Sametinget, 2018, s. 8).

Retningslinjer-LK20 definerer 14 begreper som er sentrale i leereplanarbeidet og utdyper

kritisk tenkning pa felgende maéte:

Skolen og lerebedriften skal gjore elevene og lerlingene i stand til & tenke kritisk og
selvstendig. Opplaringen skal sette elevene og l@rlingene i stand til & tenke selv, soke
kunnskap og reflektere over og vurdere vedtatte sannheter, som ikke alltid er
allmenngyldige. Det krever oppevelse av kritisk sans og evne til & se en sak fra flere
sider. Kritisk tenkning og problemlesning vil spille ulike roller i ulike fag, og
begrepsbruken vil ogsa variere (Kunnskapsdepartementet & Sametinget, 2018, s. 15).
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Eksplisitt bruk av begrepet kritisk tenkning opptrer ogsé i utdypingen av andre sentrale
begreper. I tillegg vektlegges bestanddeler av begrepet kritisk tenkning slik det er beskrevet i
NOU 2015:8 og St meld 28 i de andre sentrale begrepene, noe som skaper intertekstuelle
koblinger av latent art. Refleksjon er ikke nedfelt som et av de 14 sentrale begrepene i
leereplanarbeidet, men er definert i listen med verbbeskrivelser (Kunnskapsdepartementet &

Sametinget, 2018, s. 14-15;17).

Kritisk tenkning benyttes én gang eksplisitt i listen med verbbeskrivelser. Kritisk tenkning
kan slik det blir definert i Retningslinjer-LK20, likevel implisitt tolkes inn i flere av
verbbeskrivelsene, i tillegg til at formuleringen “kritisk drefting” blir benyttet

(Kunnskapsdepartementet & Sametinget, 2018, s. 17).

Vurdering
Kompetansemalene skal vaere grunnlag for bade underveis- og sluttvurdering.

Kompetansemalene skal utformes pa en slik mate at alle elevene skal kunne nd dem, men
oppna ulik grad av maloppnéelse. De skal ikke vere utformet slik at de er til hinder for at
elevene kan medvirke i valg av arbeidsmater og innhold, og et sentralt prinsipp skal vare at
elevene skal delta ogsa i vurderingsarbeidet. Gjennom deltakelse i vurderingsarbeidet skal
elevene gve opp refleksjon over egen laering (Kunnskapsdepartementet & Sametinget, 2018,

s. 8-9).

Nytt i leereplanene er at de skal inneholde en fagspesifikk omtale av vurdering. Omtalen skal
veare en stotte for lererne i underveis- og sluttvurderingen og uttrykke hva elevene samlet sett
skal vurderes etter. Hvert trinn det er angitt kompetansemal for skal ha en omtale av
vurdering. Den fagspesifikke omtalen av vurdering skal utformes med utgangspunkt i
kjerneelementene, kompetansedefinisjonen og kompetansemaélene i faget, og vere i trdd med
omtalen av vurdering i overordnet del av lereplanverket. Lereplanene for fag skal inneholde
bestemmelser om sluttvurderingen i faget, herunder trinn for standpunktvurdering,
vurderingsuttrykk og eventuell eksamensordninger (Kunnskapsdepartementet & Sametinget,

2018, 5. 9).
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LK20-kh

Det ble utviklet en ny overordnet del til leereplanverket i forbindelse med Fagfornyelsen.
Overordnet del utdyper verdigrunnlaget i opplaringslovens formalsparagraf og de
overordnede prinsippene for grunnopplaringen. Overordnet del er retningsgivende for
opplaeringen i de ulike fagene i den norske og den samiske skolen, og alle fag skal gjennom
sine lereplaner realisere opplaringens brede formal. De enkelte fagenes innhold og mal er
ikke nedfelt her (Utdanningsdirektoratet, 2017). Analysen undersgker bade ny overordnet del

av lereplanen og den nye lereplanen for kunst og handverk.

Kritisk tenkning
I opplaringslovens formélsparagraf star det folgende om kritisk tenkning: “Elevane og

leerlingane skal laere a tenkje kritisk og handle etisk og miljebevisst. Dei skal ha medansvar
og rett til medverknad” (Opplaringsloven, u.d.a, §1-1). Dette utdypes ytterligere i Overordnet
del. Utdanningsdirektoratet plasserer begrepene “kritisk” og “vitenskapelig” sammen i sin
utdyping av oppleringslovens formulering: “Kritisk og vitenskapelig tenkning innebaerer &
bruke fornuften pa en undersgkende og systematisk mate i mote med konkrete praktiske

utfordringer, fenomener, ytringer og kunnskapsformer” (Utdanningsdirektoratet, 2017).

Oppleringen skal gjore elevene 1 stand til & kunne vurdere ulike kilder til kunnskap og tenke
kritisk om hvordan kunnskap utvikles, og dette er nedvendig for at ny kunnskap skal kunne
vokse frem. Elevene skal ogsa forsté at deres egen virkelighet - deres egne erfaringer,
standpunkter og overbevisninger - kan vaere ufullstendige eller feilaktige. Opplaringen skal
seke a finne en balanse mellom respekt for etablert viten og den utforskende og kreative
tenkningen som kreves for & utvikle ny kunnskap. Kritisk tenkning knyttes i Overordnet del
opp mot etisk bevissthet, som betyr & veie ulike hensyn opp mot hverandre og er nedvendig
for & kunne vere et reflektert og ansvarlig menneske. Kritisk tenkning og etisk bevissthet skal
bidra til at elevene utvikler god demmekraft. Utdanningsdirektoratet fremhever at praktisk
yrkesutevelse og kunstnerisk arbeid krever evne til & reflektere og gjere vurderinger

(Utdanningsdirektoratet, 2017).

Kiritisk tenkning er inkludert i kompetansebegrepet, sammen med evne til refleksjon, men det

markeres ikke noe tydelig skille mellom de to begrepene her. I LK20-kh benyttes ikke
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begrepet kritisk tenkning 1 teksten “Om faget” eller i kompetansemélene. Begrepet nevnes én
gang i den fagspesifikke omtalen av vurdering i faget, under emnet “standpunktvurdering”
(Utdanningsdirektoratet, 2017). Som Retningslinjer-LK20 papeker vil begrepsbruken knyttet
til kritisk tenkning variere (Kunnskapsdepartementet & Sametinget, 2018, s. 15).
Formuleringene “reflektere kritisk” og “kritisk undersekelse” blir benyttet i LK20-kh
(Utdanningsdirektoratet, 2017), uten at det kommuniseres hvordan disse formuleringene
eventuelt er ulike i mening i forhold til innholdet i begrepet kritisk tenkning, slik det

defineres i Retningslinjer-LK20.

Vurdering
Den fagspesifikke omtalen av vurdering etter 10. trinn inneholder bestemmelser om

underveisvurdering og standpunktvurdering. I bestemmelsene om underveisvurdering heter
det at den er ment til 4 fremme laering og til & utvikle kompetanse. Elevene viser kompetanse
ndr de bruker ulike kreative strategier og praktisk problemlesing i arbeid med visualisering,
ulike materialer og digitale verktoy. Kompetanse vises og utvikles ogsa gjennom refleksjon
over miljebevisst forbruk, kulturelle referanser, visuelle virkemidler og handverkskvalitet.
Det fremheves at laereren skal tilrettelegge for elevmedvirkning og vere i dialog med eleven
om hans/hennes utvikling i faget. Med den kompetansen elevene viser som utgangspunkt,
skal de sette ord pa hva de selv opplever at de mestrer, og reflektere over egen faglig
utvikling bdde nér det gjelder prosess og produkt. Laererens veiledning skal bidra til & utvikle
elevenes kompetanse i praktisk problemlagsning, kreative prosesser, visuell kommunikasjon

og refleksjon over visuell og materiell kultur (Utdanningsdirektoratet, 2019a).

Standpunktvurderingen er et uttrykk for den samlede kompetansen eleven har i faget ved
slutten av opplaringen etter 10. trinn. Det fremheves at leereren skal planlegge og
tilrettelegge slik at elevene far vist kompetanse pé varierte mater som inkluderer forstaelse,
refleksjon og kritisk tenkning, i ulike sammenhenger. Elevenes karakter skal baseres pé
elevenes handverksferdigheter i ulike materialer, bruk av kreative strategier og evne til &
visualisere ideer. I tillegg skal karakteren vere uttrykk for hvordan eleven reflekterer over
estetiske uttrykk, kulturelle referanser, funksjon og holdbarhet i egne og andres arbeider
(Utdanningsdirektoratet, 2019a).
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Kapittel 4. Drofting

Dette kapittelet er delt inn i to deler. Del 1 sgker & finne svar pa forste del av avhandlingens
problemstilling: Hvordan fremmes kritisk tenkning i sentrale styringsdokumenter som leder
frem til LK20? Innholdet i styringsdokumentene plasseres i sammenheng med relevant teori
og litteratur for & belyse innhold og mulige arsaksforklaringer. I del 2 vil jeg med et samtidig
blikk p& funnene i del 1, drefte vurdering opp mot praktiske og estetiske fag og opp mot
kritisk tenkning, for & svare pa andre del av problemstillingen: Hvilke foringer gir dette
(styringsdokumentene) for vurdering av kritisk tenkning i kunst og handverk pa

ungdomstrinnet?

Jeg forsgker na & bevege meg innenfor det kritiske realister omtaler som den transitive
dimensjonen. Det mé her nevnes at det i den intransitive dimensjonen foreligger arsakskrefter
og generative mekanismer som jeg ikke har tatt hoyde for, eller ikke fatt avdekket i
tilstrekkelig grad. I en mer omfattende avhandling kunne det for eksempel veert relevant og
interessant 4 se naermere pa sammensetningen av personer i Ludvigsen-utvalget med tanke pa
alder, stilling, bakgrunn og kobling til praktisk undervisning i skolen. Det samme gjelder for

de personene som har utviklet laereplanen for kunst og handverk.

Del 1 - Kritisk tenkning i sentrale styringsdokumenter

Denne delen underseker hvordan kritisk tenkning fremmes 1 sentrale styringsdokumenter. Her
vil jeg forst diskutere hvordan begrepene refleksjon og kritisk tenkning kommer til uttrykk 1
styringsdokumentene, og knytte dette opp mot ulike teoretikeres perspektiver. Med et
samtidig blikk pa funnene fra denne dreftingen vil jeg drefte hvordan kritisk tenkning
kommer til uttrykk 1 LK20-kh. Videre undersoker jeg sammenhengen mellom
kompetansebegrepet og kritisk tenkning. Jeg drofter ogsa skolens todelte oppdrag og
styringsdokumentenes antagelser om fremtiden. Avslutningsvis svarer jeg pa forste del av
avhandlingens problemstilling: Hvordan fremmes kritisk tenkning i sentrale

styringsdokumenter som leder frem til LK20?
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Begrepene refleksjon og kritisk tenkning
Hverken NOU 2015:8 eller St meld 28 markerer noe tydelig skille mellom begrepene

refleksjon og kritisk tenkning, og omtaler ofte disse om hverandre.

Modalitetsmarkerene i beskrivelsen av det fagovergripende kompetanseomradet “kompetanse
i 4 skape og utforske” (NOU 2015:8, s. 10), er avgjerende for hvordan Ludvigsen-utvalget
uttrykker fakta. De presenterer pdstandene og beordringene som den absolutte lasning for &
best mulig ruste elevene i mote med fremtiden. Kritisk tenkning er lagt inn under dette

fagovergripende kompetanseomradet (NOU 2015: 8, s. 10).

I NOU 2015:8 knyttes refleksjonsbegrepet til metakognisjon, altsa at elevene skal kunne
reflektere over hva de har leert, hensikten med det de laerer og hvordan de lerer (NOU
2015:8, s. 10). Dette kan betraktes som en form for egenvurdering. Begrepet kritisk tenkning
favner ogsé rundt begrepet egenvurdering, i likhet med refleksjonsbegrepet. Egenvurdering
innebarer evnen til & tenke eller reflektere rundt egen lering og hvordan man skal lase
problemene man steter pa underveis. Det er derfor underlig at Ludvigsen-utvalget har plassert
“refleksjon” og “kritisk tenkning” inn under to ulike fagovergripende kompetanseomrader,
siden skillet i praktisk betydning virker noe uklart. Avhandlingen vil se n@rmere pa kritisk

tenkning som egenvurdering i del 2 av dreftingen.

For & fa en grundigere forstielse omkring begrepene “refleksjon” og “kritisk tenkning”, er det
hensiktsmessig & lofte blikket opp fra styringsdokumentene og underseke hvordan ulike
teoretikere har omtalt disse begrepene. Avhandlingen vil her fokusere pé de teoretikere som
ble nevnt i kapittel 1. Bdde Dewey, Schon, Freire, Mezirow og Brookfield sine teorier rundt
refleksjon og tenkning kan - som avhandlingen vil illustrere - i storre eller mindre grad
knyttes til det NOU 2015:8 presenterer som “kompetanse i & skape og utforske” og

definisjonen av “kritisk tenkning” i St meld 28.

John Dewey - Refleksiv tenkning
John Dewey (2009) skiller mellom det & tenke generelt og det & tenke refleksivt. Refleksiv

tenkning innebaerer at man gransker grunnlaget for egne kunnskaper og oppfatninger.

Gjennom denne granskingen skal man kunne bli bevisst pa &rsakene til hvorfor man tenker
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slik som man gjer og hvilke konsekvenser denne tenkningen har. Refleksiv tenkning blir
aktivisert av tvil og ubalanse i det operative tankesettet. Dewey mener at refleksiv tenkning
har verdi i utdanning ved at man gjennom refleksiv tenkning kan erstatte begjarsdrevne,
blinde og impulsive handlinger med gjennomtenkte, rasjonelle og tilsiktede handlinger
(Dewey, 2009, s. 14-17). Det eksplorative elementet (problemlesningen) innenfor refleksiv
tenkning dreier rundt vare eksisterende erfaringer og kunnskaper. Dewey bruker ikke
prefikset kritisk nér han adresserer tenkning generelt eller refleksiv tenkning (Lutnaes, 2014,
s. 8). Deweys refleksive tenkning kan til dels knyttes til kritisk tenkning slik det blir
beskrevet i NOU 2015:8 og St meld 28. Prosessen ved & gjennomga kritisk tenkning eller
refleksiv tenkning innebzrer 4 erstatte tvil med fakta. Bade NOU 2015:8 og St meld 28
trekker frem vurdering av péstander, argumenter og handlingsvalg som en del av kritisk
tenkning (NOU 2015:8, s. 31; Kunnskapsdepartementet, 2015, s. 29). Slike vurderinger skal
intensjonelt sett fore til giennomtenkte, rasjonelle og tilsiktede handlinger, noe Dewey
fremsetter som refleksiv tenknings verdi innen utdanning. Det som gjer at refleksiv tenkning
og kritisk tenkning, slik det beskrives i NOU 2015:8 og St meld 28, ikke kan forstas
synonymt er at refleksiv tenkning opererer innenfor rammen av eksisterende erfaringer og
kunnskap. I styringsdokumentene beskrives kritisk tenkning som noe som innebarer & utfore
refleksjoner og vurderinger i sammensatte og ukjente situasjoner (NOU 2015:8, s. 33;
Kunnskapsdepartementet, 2015, s. 29), noe som innebarer & ga utenfor rammen av

eksisterende erfaringer og kunnskapsfelt.

Donald Schon - Reflection in and on action
Gjennom studier av blant annet erfarne hdndverkere, arkitekter, ingenierer og psykoterapauter

utviklet Donald Schon (1983) begrepene refleksjon-i-handling (reflection in action) og
refleksjon-over-handling (reflection on action). Refleksjon-i-handling omhandler de
vurderingene man gjor nar man star i situasjonen. Refleksjon-over-handling omhandler de
vurderingene man gjor etter man har utfert handlingen. Ifglge Schon oppnar man et niva av
refleksjon, 1 eller over en handling, ndr man konfronteres med noe overraskende, en
verdikonflikt, et dilemma, noe merkelig eller urovekkende. Man blir konfrontert med noe
som gjer at vi erstatter intuisjon med refleksjon. Schon beskriver refleksjon som det &
artikulere og vurdere den kunnskapen som er implisitt i et handlingsmenster som grunnlag

for den videre handlingen (Schon, 1983, s. 49-50;54-56;61-63). I likhet med en utever av
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Deweys refleksive tenkning arbeider den reflekterte praktiker innenfor rammene av
eksisterende kunnskap og erfaringer (Lutnees, 2014, s. 8). Schons refleksjon-i-handling og
refleksjon-over-handling kan knyttes til “kompetanse i & skape og utforske” slik det blir
presentert av Ludvigsen-utvalget. Vekselvirkningen mellom refleksjonen man utferer i
handlingen og utenfor handlingen appellerer til NOU-ens beskrivelser som “bruke relevante
strategier for & lose problemer”, “kreativitet og innovasjon”, “nysgjerrig, utholdende og
fantasifull 1 problemlesning” (NOU 2015:8, s. 10). St meld 28 papeker at “4 gjore kritisk
vurdering og valg er en viktig side ved & utfere noe praktisk” (Kunnskapsdepartementet,
2015, s. 29), noe som gjor at Shons behandling av begrepet refleksjon sammenfaller godt
med St meld 28 sin beskrivelse av hva “kritisk tenkning” innebaerer. P4 samme mate som
med Deweys refleksive tenkning, trer ikke Schons reflekterte praktiker utenfor rammen av

etablerte kunnskapsfelt, noe som gjor at kjennetegnene skiller seg fra meningsinnholdet i

begrepet kritisk tenkning, slik det defineres 1 NOU 2015:8 og St meld 28.

Paulo Freire - Problemrettet undervisning
Den brasilianske pedagogen Paulo Freire (1999) er en tilhenger av problemrettet

undervisning, hvor elevene far muligheter og verktoy til & analysere hvordan de politiske,
sosiale og kulturelle kontekstene vi omgir oss med former livene vare. Ved bruk av
problemrettet undervisning skal elevene ogsé kunne utvikle kritisk bevissthet og skapende
evner. | en typisk problemrettet undervisningssituasjon vil leereren presentere elevene overfor
et problem som utfordrer deres forhold til verden. Videre vil en dialog mellom larer og elever
innebare analyser av politiske, sosiale og kulturelle aspekter ved virkeligheten som fremmer
undertrykkelse (Freire, 1999, s. 64). Et slikt problem kan for eksempel vere at mennesker 1
Vesten kjoper mengder av billige kleer vi kanskje ikke egentlig trenger, som er produsert i
u-land hvor tekstilarbeiderne far dérlige lonninger. Stetter vi med dette oppunder darlige
arbeidsvilkar for de fattige tekstilarbeiderne? Hva vil skje med arbeiderne dersom vi slutter &
kjope billig-produserte kleer? Hvilke implikasjoner har disse kjopene pa klimaet vart? Malet
med problemrettet undervisning er at elevene skal kunne se verden som en virkelighet som er
i utvikling og deres egen situasjon som en historisk virkelighet, som de er i stand til &
forandre. Freire mener at vi gjennom vére valg av ord og handlinger har muligheten til &
endre den sosiokulturelle virkeligheten som former livene vare (Freire, 1999, s. 72). Freires

problemrettet undervisning gjer seg svert gjeldende nar det kommer til NOU-ens beskrivelse
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av innovasjon, som en del av kritisk tenkning og problemlgsning. “Innovasjon inkluderer
sentrale sider ved kreativitet, men innebeerer i tillegg a kunne ta initiativer og omsette ideer til
handling” (NOU 2015:8, s. 10). Den kritiske bevisstheten og de skapende evnene elevene
utvikler gjennom problemrettet undervisning skal gjore elevene i stand til & se verden rundt
seg som en virkelighet i endring, som de er i stand til & kunne forandre (Freire, 1999, s. 72).
Elevenes ord og handlinger skal séledes kunne, som NOU 2015:8 etterlyser (NOU 2015:8, s.
10), ta initiativer og omsette ideer til handling. I en typisk problemrettet
undervisningssituasjon blir elevene stilt overfor et problem som utfordrer elevenes forhold til
verden, som de skal ta stilling til (Freire, 1999, s. 64). Evne til 4 kunne resonnere, analysere
og identifisere relevante spersmal er ogsé en av komponentene innenfor kritisk tenkning og
problemlesning, slik Ludvigsen-utvalget presenterer det (NOU 2015:8, s. 5). I St meld 28
fremholdes verdien av & kunne se en sak fra flere sider og a kunne vurdere vedtatte sannheter,
som viktige elementer i utovelsen av det & tenke kritisk omkring et emne
(Kunnskapsdepartementet, 2015, s. 21-22). For & ave opp disse ferdighetene er Freires
problemrettede undervisning en god innfalsvinkel. Til forskjell fra Dewey og Shon trer Freire
utenfor rammen av etablerte kunnskapsfelt, noe som knytter problemrettet undervisning

tettere opp mot styringsdokumentene.

I forlengelsen av Freires arbeid er det blitt utviklet to teoretiske rammer for kritisk tenkning
(her omtalt som kritisk refleksjon med den hensikt & vare mest mulig tro mot
originaltekstene, men med samme betydning): transformativ lering av Jack Mezirow og

kritisk teori av Stephen Brookfield (Lutnees, 2015, s. 6).

Jack Mezirow - Transformativ leering
Nar Jack Mezirow (1990) adresserer begrepet refleksjon er dette rettet mot handlingens

hvordan, mens “kritisk refleksjon” er rettet mot handlingens hvorfor, altsd begrunnelsen for
og konsekvensene av handlingene vare. Mezirow mener at hensikten med kritisk refleksjon er
a revurdere meningsperspektivene vare og dersom nedvendig ogsé transformere dem
(Mezirow, 1990, s. 13). Transformativ laering er et redskap som tar et oppgjer med de
tankemenstre som ligger til grunn for handling og hvordan man forstar verden. Ved 4 stille
spersmalstegn ved meningsperspektivenes gyldighet reflekterer man kritisk over de

meningsperspektivene man ubevisst har assimilert om seg selv og verden (Lutnaes, 2015, s.
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6-7). A stille spersmal ved noe man tar for gitt kan involvere en negasjon av verdier som
ligger neer senteret av ens egen selvoppfattelse (Mezirow, 1990, s. 12), og er noe lereren ma
vaere bevisst pé at kan oppleves problematisk for elevene. I tillegg mé leereren merke seg at
det ikke er hans/hennes oppgave & endre elevenes holdninger, forbruksmenstre og politiske
meninger - elevene ma selv komme frem til erkjennelsen av hvilken endringer som er
nedvendige og mest hensiktsmessige. Larerens oppgave blir 4 tilby elevene nye
referanserammer og verktoy for nytenkning og videreutvikling av det etablerte. Mélet med
transformativ laering er at eleven skal utvikle evne til & fatte informerte valg pa det
personlige, sosiale og politiske plan (Lutnaes, 2015, s. 6-7). Mezirow skiller altsd mellom
refleksjon med og uten prefikset kritisk. Dersom man gjennom kritisk refleksjon innser at de
tankemenstre som ligger til grunn for ens egne handlinger og oppfattelse av verden ikke er
forenelig med det man ensker & oppnd, er man 1 stand til & endre det operative tankemensteret
(Lutnas, 2018, s. 6-7). Selv om ikke NOU-ens beskrivelse av kritisk tenkning eksplisitt
etterlyser noen form for dypere selvgranskning, kan man tolke dette inn i teksten. Det
fremstar likevel ikke som om dette er det intensjonelle budskapet fra Ludvigsen-utvalget. “...a
resonnere og analysere, identifisere relevante sparsmaél og bruke relevante strategier for 4 lose
problemer” (NOU 2015:8, s. 10), kan bade referere til problemer i arbeidsoppgaver man blir
stilt ovenfor i undervisningssammenheng, eller problemer man opplever i granskningen av
egne tankemenstre. Min vurdering er at Ludvigsen-utvalget trolig her refererer til forstnevnte.
“A kunne vurdere pastander, argumenter og beviser fra ulike kilder” (NOU 2015:8, s. 10),
kan tolkes som en beskrivelse av evnen til & utvise god kildekritikk. Dette sitatet kan
overfores til Mezirows kritiske refleksjon, ved at det & vurdere pastander, argumenter og
beviser fra forskjellige hold kan igangsette en kritisk refleksjonsprosess rundt egne
handlingsmenstre, idét man blir konfrontert med noe urovekkende eller problematisk som
appellerer til ens egne handlingsmenstre. Mezirows kritiske refleksjon sammenfaller i aller
hoyeste grad med St meld 28 sin beskrivelse av begrepet kritisk tenkning og hvorfor det er
nedvendig at elevene lerer det. I begrepsdefineringen forteller St meld 28 om vurdering av
pastander, argumenter og handlingsvalg (Kunnskapsdepartementet, 2015, s. 29), noe som er
selve utgangspunktet for Mezirows kritiske refleksjon. I begrunnelsen av hvorfor utvikling av
kritisk tenkning er viktig, trekker St meld 28 frem vurdering av vedtatte sannheter
(Kunnskapsdepartementet, 2015, s. 21-22), noe som er selve hensikten i Mezirows kritiske

refleksjon.

45



Stephen Brookfield - Kritisk teori
Stephen Brookfield (2010) beskriver refleksjon som det & vaere opptatt av hvordan man kan

arbeide mer effektivt eller mer produktivt innenfor et system som allerede eksisterer. Kritisk
refleksjon derimot, innebaerer & stille spersmal ved fundamentet og normene som utgjer
grunnlaget for hele systemet. Brookfield mener at refleksjon er kritisk idet den eksplisitt
fokuserer pa a avdekke og utfordre de maktmekanismer som omgir en praksis og
hegemoniske synspunkter, nar den vurderer systemets moral og hvilke mulige alternativer
som finnes (Brookfield, 2010, s. 218-219). I motsetning til Mezirow som fokuserer sarlig pa
individets meningsperspektiver, er Brookfield mer opptatt av konteksten rundt individet,
herunder hvilke makt- og samfunnsmessige strukturer som gjor at vi tenker og handler slik
som vi gjer. Ideologikritikk er en av Brookfields hovedstategier for & oppdage det man tar for
gitt 1 dagliglivet. Ideologikritikk er beskrevet som en prosess hvor man lerer & oppdage og
gjenkjenne hvordan urettferdige og ukritisk aksepterte ideologier er inkorporert inn i
dagligdagse praksiser og situasjoner (Brookfield, 2010, s. 220). For eksempel har det
innenfor norsk politikk veert et stort fokus pé og higen etter vekst. Det vaere seg vekst i
industrin@ringen, vekst i antall unge som tar heyere utdanning og vekst i oljenaringen. N4,
eksempelvis under kommunevalgkampen i1 2019, ser vi derimot en dreining mot politiske
partier som fremmer fokus pa yrkesfagutdanningene i videregéende skoler, samt politikere
som peker pa hvilke klimaavtrykk veksten innenfor ulike gkonomisk lennsomme n&ringer
etterlater seg. Har vekst gatt fra & vere noe positivt til & bli noe negativt? Ifelge Brookfield
begynner den kritiske refleksjonen idet man blir presentert for en hendelse som peker ut et
misforhold mellom antagelser og virkelighet. Ideologikritikken stiller spersmal ved
synspunkter som antas a representere sunn fornuft (Brookfield, 2010, s. 221;224). For
eksempel ovennevnte eksempel om at vekst i oljenaringen er positivt. @nsker vi a fortsette
oljeletingen etter & ha blitt konfrontert med rapporter som viser hvordan naringen pavirker
klima og dyreliv? P4 samme mate kan slike spersmal rettes mot veksten i antall personer med
heyere utdanning. ensker vi et samfunn hvor alle over 30 ar har minst én bachelorgrad? Har
vi ikke lengre behov for temrere, frisorer, elektrikere og blomsterdekoratorer? Noe som
tidligere har vart en selvfolge og en del av livets normale orden, blir avslert som en sosialt
konstruert virkelighet, og dermed ogsa en virkelighet som man kan forandre gjennom
menneskelig innsats (Brookfield, 2010, s. 221). Brookfields kritiske teori foregér i hayere

grad pa makroniva, i forhold til Mezirows kritisk refleksjon som foregar pa
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mikro-/individniva. Brookfields kritiske refleksjon stiller spersmalstegn ved fundamentet og
normene som utgjer grunnlaget for hele systemet vi befinner oss i, hvilken moral systemet
har og hvilke alternativer som eksisterer (Brookfield, 2010, s. 219). Ogsé Brookfield mener at
man gjennom kritisk refleksjon kan utfordre det som til enhver tid er status quo til det bedre
gjennom menneskelig innsats. Dette appellerer i hoy grad til NOU-ens beskrivelse: “a kunne
ta initiativer og omsette ideer til handling” (NOU 2015:8, s. 10), som er en del av
innovasjonsbeskrivelsen. Ogsé Brookfields kritiske teori kan knyttes til det som i forrige
avsnitt ble beskrevet som evnen til & utvise kildekritikk. I henhold til St meld 28 finner vi i
Brookfields kritiske teori mange av de samme likhetstrekkene som ble trukket frem
avslutningsvis 1 avsnittet om Mezirows kritiske refleksjon (vurdering av pastander,
argumenter, vedtatte sannheter, osv.). Brookfield knytter seg imidlertid enda sterkere til St
meld 28 ved at den Brookfields kritiske teori og ideologikritikk seker & undersoke grunnlaget
for systemet vi befinner oss i. St meld 28 fremsetter ved deontisk modalitet en beordring om
at opplaeringen skal utvikle elevenes evner til a reflektere og kritisk vurdere samfunnet rundt
seg (Kunnskapsdepartementet, 2015, s. 21-22). Dette sammenfaller godt med hensikten i
Brookfields kritiske teori og ideologikritikk.

Fra refleksjon til kritisk tenkning
Selv om Deweys refleksive tenkning og Schons refleksjon i- og over handling har noen

elementer som sammenfaller med NOU-ens definisjon av kritisk tenkning, finner vi ogsa
likheter i NOU-ens beskrivelse av en annen fagovergripende kompetanse. “Kompetanse i &
kunne leere” krever ikke at elevene gér utenfor rammen av eksisterende erfaringer og

kunnskaper, slik som kritisk tenkning. Kompetanse i & kunne lere er beskrevet slik:

At elevene kan reflektere over hensikten med det de lerer, hva de har lert, og hvordan
de lzrer, kalles metakognisjon. Elever som utvikler et bevisst forhold til egen lering,
som larer om det a lere, og tenker over hvordan de lerer, er bedre rustet til a lase
problemer pa en reflektert méate, alene og sammen med andre. A kunne ta i bruk ulike
strategier for & planlegge, gjennomfere og vurdere egne laerings- og arbeidsprosesser
er en del av dette. At elevene i samarbeid med lerere og medelever lerer 4 ta
initiativer og arbeide mélrettet for a leere, og laerer & regulere egen tenkning og egne
handlinger og folelser, kalles selvregulering (NOU 2015:8, s. 10).

Refleksiv tenkning skal gjere elevene i stand til & bli bevisst pa arsakene til hvorfor deres

operative tankemenstre er slik de er, og hvilke konsekvenser disse tankemenstrene har
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(Lutnas, 2018, s. 8). Hensikten med refleksiv tenkning sammenfaller godt med NOU-ens
beskrivelse av metakognisjon. Ogsa Schons ideer om refleksjon-i-handling og
refleksjon-over-handling er sammenfallende med sarlig forste del i beskrivelsen av denne
fagovergripende kompetansen. Temaet egenvurdering er synlig i Ludvigsen-utvalgets
beskrivelse av denne fagovergriepende kompetansen, i utsagnet “vurdere egne laerings- og

arbeidsprosesser” (NOU 2015:8, s. 10).

Alle de fem overnevnte teoretikernes teorier kan, som dreftingen viser, i storre eller mindre
grad knyttes til NOU-ens fagovergripende kompetanse “a kunne skape og utforske”, men kun
Mezirow og Brookfield bruker prefikset kritisk, og skiller mellom refleksjon og kritisk
refleksjon (her forstatt synonymt med kritisk tenkning). Disse to teoretikerne knytter seg
heller ikke like sterkt til NOU-ens fagovergripende kompetanse “4 kunne laere”, slik Dewey,
Schon og til dels Freire gjor. Felles for alle fem er at de har elementer som kan overfores til

elevenes egenvurdering.

Hverken NOU 2015:8 eller St meld 28 markerer noe tydelig skille mellom begrepene
refleksjon og kritisk tenkning. Ut fra dreftingen i lys av de fem ulike teoretikerne ovenfor kan
man tolke det dithen at Ludvigsen-utvalget mener at kritisk tenkning er evnen til & utvise god
kildekritikk, stille granskende spersmél ved bade en selv og samfunnet, og & gjennom
vurdering, analysering og resonnering vaere i stand til & lgse problemer. Jeg presiserer at dette
er en tolkning. I St meld 28 kommer det tydeligere frem hva som menes med begrepet kritisk
tenkning, fordi definisjonen ikke er like bred og altomfattende som i NOU 2015:8, men
derimot svert konkret. I tillegg kommer behovet for a lare kritisk tenkning tydeligere frem i
St meld 28. Dette begrunnes bade ut fra et individperspektiv og et samfunnsperspektiv, mens

det i NOU 2015:8 i all hovedsak begrunnes ut fra samfunnets krav og behov.

Kritisk tenkning i LK20-kh
Definisjonen av kritisk tenkning i Retningslinjer-LK20 som benyttes i LK20-kh

sammenfaller med definisjonene i NOU 2015:8 og St meld 28 pa flere punkter. Alle tekstene
er enige i at kritisk tenkning handler om & resonnere og analysere, vurdere pastander,
argumenter og beviser fra ulike kilder og problemlesning. Evne til & kunne se en sak fra ulike

sider star ogsa sentralt i alle tekstene (NOU 2015:8, s. 10; Kunnskapsdepartementet, 2015, s.
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21-22; Kunnskapsdepartementet & Sametinget, 2018, s. 5). St meld 28 og
Retningslinjer-LK20 er mer samstemte 1 at kritisk tenkning innebarer & utfordre sin egen
oppfatning av virkeligheten og vedtatte sannheter, for & kunne utvikle ny kunnskap og
forstaelse (Kunnskapsdepartementet, 2015, s. 21-22; Kunnskapsdepartementet & Sametinget,
2018, s. 15). NOU 2015:8 knytter kritisk tenkning opp mot kreativitet og innovasjon (NOU
2015:8, s. 10), som i Retningslinjer-LK20 blir definert som to av de 14 sentrale begrepene i
leereplanarbeidet (Kunnskapsdepartementet & Sametinget, 2018, s. 14-15). Kritisk tenkning
er, som beskrevet i analysen, nedfelt som et eget uavhengig begrep i denne listen. Likevel
heter det i beskrivelsen av begrepet kreativitet at det omhandler kritisk tenkning og
innovasjon, og dette knyttes videre opp mot a se ulike alternativer og perspektiver i noe som
ikke er umiddelbart synlig (Kunnskapsdepartementet & Sametinget, 2018, s 14). Dette
sammenfaller godt med St meld 28 sin beskrivelse av begrepet kritisk tenkning
(Kunnskapsdepartementet, 2015, 21-22). I Retningslinjer-LK20 heter det at “kreativitet er &
vare nysgjerrig, utholdende, fantasifull i problemlesning, alene og i samarbeid med andre”
(Kunnskapsdepartementet & Sametinget, 2018, s 14.) Sitatet er en nesten ordrett kopi av den
formuleringen som brukes i NOU 2015:8 for & beskrive kreativitet som komponent av kritisk
tenkning (NOU 2015:8, s. 10). I Retningslinjer-LK20 heter det at begrepet innovasjon
handler om & skape verdier og finne nye lesninger, og innovasjon inkluderes ogsé i
kreativitetsbegrepet (Kunnskapsdepartementet & Sametinget, 2018, s. 14), noe som favner
godt om meningsinnholdet i beskrivelsen som gis i NOU 2015:8 (NOU 2015:8, s. 10). At
Retningslinjer-LK20 velger & skille disse tre begrepene fra hverandre og gi de separate
beskrivelser, betyr ikke at de ikke star i sammenheng med hverandre. Samtidig er det viktig a
papeke at de har et unikt meningsinnhold, og kan operere uavhengig av hverandre. Dette
kommuniserer Utdanningsdirektoratet ved & bruke modalitetsmarkeren “kan”, noe som gjor
pastandene modaliserte og dermed ikke like bastante eller uten mulighet for tolkning som
beskrivelsene ville vaert om man for eksempel hadde brukt modalitetsmarkerene “er”, “ma”
eller “skal”. Retningslinjer-LK20 gjor en god jobb i & vise hvordan de sentrale begrepene kan
sees 1 sammenheng ved & eksempelvis inkludere “kritisk tenkning” i definisjonen av
kreativitetsbegrepet, samt papeke problemlgsning og spersmalsstilling 1 innovasjonsbegrepet

(Kunnskapsdepartementet & Sametinget, 2018, s. 14-15).
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Alle tekstene fremhever at det er viktig at elevene larer seg kritisk tenkning. De
kommuniserer imidlertid ulikt i forklaringen pa hvorfor det er viktig. Som vist i del 1 av
dreftingen har NOU 2015:8 et storre fokus pa eleven som nytte for samfunnet, mens St meld
28 formidler tosidigheten ved skolens oppdrag bedre. Retningslinjer-LK20 forteller at
elevenes arbeid med & lgse oppgaver i kjente og ukjente sammenhenger skal bidra til at
elevene kan overfore det de har leert til ulike og nye sammenhenger, ogsa i en ukjent fremtid.
Retningslinjer-LK20 knytter ogsé kritisk tenkning opp mot utvikling av holdninger og etisk
vurderingsevne, noe som i fremtiden vil gagne bade samfunnet og enkeltmennesket.
Retningslinjer-LK20 presiserer eksplisitt i sin innledning at elevene skal utvikle relevant
kompetanse, herunder ogsa kritisk tenkning, gode verdier og holdninger som har betydning
for bade den enkelte og samfunnet, i en tid preget av sterre kompleksitet, stort mangfold og
rask endring (Kunnskapsdepartementet & Sametinget, 2018, s. 2). Dette har igjen
intertekstuelle koblinger til det NOU 2015:8 beskriver som sosial og emosjonell kompetanse
(NOU 2015:8, s. 20). Avhandlingen ser nermere pa sosial og emosjonell kompetanse i del 2

av dreftingen.

I teksten “Om faget” i LK20-kh brukes ikke begrepet kritisk tenkning. Kritisk tenkning kan
imidlertid tolkes inn i formuleringer og andre begrep i teksten, dersom man lener seg pa
definisjonen av begrepet som blir gitt i Retningslinjer-LK20, hvor det ogsa papekes at
begrepsbruken kan variere (Kunnskapsdepartementet & Sametinget, 2018, s. 15). Om fagets
relevans og sentrale verdier heter det at elevene gjennom 4 delta i estetiske prosesser skal fa
erfaring med 4 forestille seg det som enda ikke er (Utdanningsdirektoratet, 2019a). Denne
formulering kan knyttes opp mot bade kreativitet, innovasjon og kritisk tenkning slik det blir
beskrevet i Retningslinjer-LK20 under sentrale begrepet (Kunnskapsdepartementet &
Sametinget, 2018, s. 14-15). Beskrivelsen av kjerneelementet “kunst- og designprosesser” er
en beskrivelse av begrepet kritisk tenkning, slik det presenteres i NOU 2015:8, med
kjennetegn som “nysgjerrighet, kreativitet, skaperglede, utholdenhet og evne til 4 lose
problemer” (NOU 2015:8, s. 10; Utdanningsdirektoratet, 2019a). Under det tverrfalige temaet
“demokrati og medborgerskap” heter det at elevene skal utfordres til & “reflektere kritisk”
over kunst, design og materiell og immateriell kultur (Utdanningsdirektoratet, 2019a). A
“reflektere kritisk” brukes ogsa i beskrivelsen av den grunnleggende ferdigheten “a kunne

lese”. Hvorfor Utdanningsdirektoratet har valgt formuleringen “a reflektere kritisk” fremfor
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“a tenke kritisk” blir ikke forklart, men jeg tolker det dithen at meningsinnholdet er det
samme. At Utdanningsdirektoratet velger & bruke “reflektere” istedenfor “tenke”, oppleves
forvirrende i dette tilfellet fordi Retningslinjer-LK20 definerer disse to begrepene separat og
ulikt. Under det tverrfaglige temaet “bearekraftig utvikling” knyttes grunnlag for a gjere
etiske valg opp mot “kritisk undersekelse” (Utdanningsdirektoratet, 2019a). Som nevnt
tidligere knytter Retningslinjer-LK20 kritisk tenkning opp mot etisk vurderingsevne
(Kunnskapsdepartementet & Sametinget, 2018, s. 5). Jeg tolker det derfor i dette tilfellet
dithen at Utdanningsdirektoratet her mener at den “kritisk undersekelsen” i betydningen er en
kritisk tankeprosess. Igjen forvirrer Utdanningsdirektoratet leseren ved & ikke bruke begrepet
kritisk tenkning for 4 beskrive meningsinnholdet. Arsaken kan ligge i at begrepet oppfattes
som komplekst, abstrakt og litt uangripelig, og at man derfor styrer unna og benytter seg av
andre formuleringer. Det burde imidlertid ikke veare noe problem for Utdanningsdirektoratet
a ta 1 bruk begrepet, da det er tydelig definert i Retningslinjer-LK20 hva begrepet innebzrer
og hvordan det skal forstas. Begrepet kritisk tenkning blir ikke benyttet i noen av
kompetansemalene pa noen trinn. A “reflektere kritisk” brukes i ett kompetansemal etter 10.
trinn (Utdanningsdirektoratet, 2019a), men er gjennomgaende fraveerende ellers. Hvordan
kritisk tenkning imidlertid kan tolkes inn i kompetansemélene beskrives senere i
avhandlingen. Begrepet kritisk tenkning brukes i den fagspesifikke omtalen av vurdering i
faget, under “standpunktvurdering” (Utdanningsdirektoratet, 2019a). Drofting av den

fagspesifikke omtalen av vurdering i LK20-kh tas opp i del 2 av dreftingen.

Eksplisitt bruk av begrepet kritisk tenkning er noksé fravaerende i den nye lereplanen for
kunst og hdndverk. Som dreftingen viser kan meningsinnholdet i begrepet tolkes inn i andre
begreper og ulike formuleringer som er benyttet. Retningslinjer-LK20 pépeker at kritisk
tenkning vil spille ulik rolle i de ulike fagene (Kunnskapsdepartementet & Sametinget, 2018,
s. 15). Det er beklagelig at Utdanningsdirektoratet ikke eksplisitt benytter seg av begrepet
eller vektlegger det storre verdi, fordi potensialet for bruk av kritisk tenkning i kunst og
handverksfaget er stort. I skapende prosesser er det viktig at elevene evner a beskrive
teknikker og virkemidler ved de konkrete objektene de skaper, men det ligger ogsd mye
leering 1 & tenke kritisk rundt hvilke verdier og fortellinger de kommuniserer eller hva som
preger ens eget blikk og preferanser. Dette vil kunne bidra til & skape kritiske

samfunnsborgere (Lutnas, 2019, 58-59), noe LK20-kh etterlyser under det tverrfalige temaet
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demokrati og medborgerskap (Utdanningsdirekotaret, 2019a). I overordnet del hvor kritisk
tenkning og etisk bevissthet utdypes, papekes det at praktisk yrkesutavelse og kunstnerisk
arbeid krever evne til & reflektere og gjere vurderinger (Utdanningsdirektoratet, 2017).
Innholdet i LK20-kh svarer ikke nevneverdig godt pa denne bestillingen. I arbeidet med &
lage en ny leereplan ma noe nedvendigvis falle bort for at andre elementer skal fa plass. Det
kan vere tilfelle at kritisk tenkning har mattet vike plass for annet innhold. I bade NOU
2015:8 og St meld 28 formidles det at lereplanen slik den har veert for omfattende og preget
av stofftrengsel, noe som har har pavirket elevenes dybdelaring negativt (NOU 2015:8, s. 12;
Kunnskapsdepartementet, 2015, s. 7). Bestillingen til leereplangruppene var & konkretisere og
komprimere innholdet i leereplanene, formulere kompetansemal som skulle vere tett pa
dagligspraket og vektlegge fagenes kjerneelementer. Her kan det vaere mulig at
lereplangruppene har oppfattet kritisk tenkning som et begrep det ikke nedvendigvis ville
eksistere unison enighet om hvordan skulle forstas av de som skulle bruke lereplanen i
praksis, og at de derfor har valgt andre formuleringer for & beskrive begrepets
meningsinnhold. Formuleringen “tenkning” kan ha blitt oppfattet som problematisk a bruke i
kompetansemal, fordi man ikke kan se tenkning. Da kan det ha blitt vurdert som mer
hensiktsmessig 4 anvende andre formuleringer for & beskrive meningsinnholdet i begrepet

kritisk tenkning.

A tolke fravaeret av begrepet kritisk tenkning i LK20-kh som at akterene som har arbeidet
med utformingen ikke har ansett kritisk tenkning som viktig a inkludere vil vere et forenklet
og forhastet svar. Kritiske realister er opptatt av at akterene pévirkes av den eksisterende
strukturen de opererer innenfor. Dette kan ha gitt seg utslag ved blant annet to felgende
punkter: (1) Retningslinjer-LK20 ber leereplangruppene bruke formuleringer som er tett pa
dagligspraket (Kunnskapsdepartementet & Sametinget, 2018, s. 11), noe som kan ha fort til at
selve begrepet kritisk tenkning har mattet vike for bruk av for eksempel konkretiserte og
hverdagsspraklige verb. Som Fairclough papeker i sin forstaelse av diskursbegrepet er sprak
knyttet til et spesielt sosialt felt eller en sosial praksis (Skrede, 2018, s. 23). Dette kan vaere
utslagsgivende for at Retningslinjer-LK20 som er ment for lesning av fagpersoner benytter
begrepet i starre grad, enn LK20-kh som er ment for lesning av lerere, samt andre personer
(eksempelvis foreldre) uten fagkunnskaper og inngdende begrepsforstaelse. Det kan derfor

her ha vert hensiktsmessig & forenkle begrepet og benytte andre formuleringer. (2) Akterenes
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bakgrunn, kunnskap og stilling, det vaere seg for eksempel fra fagmiljeet som “forkjemper”
for hukommelsestegning eller tekstilarbeid, kan ha pavirket hva som har blitt prioritert og
eksplisitt nevnt med tanke pa stofftrengsel. For at noe man selv kjemper for at skal fa plass,
m4d annet stoff nedvendigvis vike. Dette er arsaksfaktorer som jeg ikke kan observere direkte
i min analyse, men noe jeg ma ta hoyde for at kan ha veert utslagsgivende for resultatet av nye

leereplaner.

Begrepene refleksjon og kritisk tenkning i LK20-kh
Et forvirrende element ved NOU 2015:8 og St meld 28 er at de ikke markerer noe tydelig

skille mellom begrepene “refleksjon” og “kritisk tenkning”. Retningslinjer-LK20 evner a gi
litt mer klarhet i hvor forskjellene i meningsinnholdet i de to begrepene ligger. Begrepet
refleksjon er beskrevet i listen med verbbeskrivelser og begrepet kritisk tenkning er beskrevet
i listen med sentrale begreper (Kunnskapsdepartementet & Sametinget, 2018, s. 14; 17). Et
annet element som fremhever oppfatningen av at de to begrepene innehar forskjeller i
meningsinnhold er at begge benyttes i definisjonen av kompetansebegrepet. Essensen i begge
begrepene er 4 se en sak fra ulike perspektiver, kunne vurdere argumenter og pastander og
utvikle gode holdninger, bedre forstaelse og innsikt. Slik Retningslinjer-LK20 definerer
begrepene, skiller kritisk tenkning seg fra refleksjon ved at begrepet refleksjon ikke krever at
man trer utenfor det etablerte kunnskapsfeltet. For & uteve kritisk tenkning er man avhengig
av det etablerte kunnskapsfeltet, men alternative handlinger og/eller holdninger som foreslas
utfordrer det etablerte. Kritisk tenkning handler i storre grad om & selvstendig vaere pa seken
etter kunnskap og tenke gjennom og vurdere vedtatte sannheter, som ikke alltid er
allmenngyldige. Kritisk tenkning innebarer at man bevisst trer inn i problemlesning med et
kritisk utgangspunkt, et granskende blikk. Man har i sterre grad en iboende tvil knyttet det
som er “sant” eller opplagt, og problematiserer, veier for og imot, det som tilsynelatende
virker som den enkleste eller mest opplagte lasningen pa problemet. Refleksjon kan uteves
uten at man har evne til kritisk tenkning, men kritisk tenkning kan ikke uteves uten evne til
refleksjon. Fordi begrepene 1 betydningen har sdpass mange likhetstrekk kan det vaere lett &
ubevisst bruke de om hverandre med synonymt meningsinnhold. For lereren er det ekstremt
viktig & kunne skille mellom betydningen av begrepene, og bevisst skille pd nér det forventes
at elevene skal reflektere omkring et tema og nér de skal vise evne til kritisk tenkning. Seerlig

viktig er dette 1 en vurderingssituasjon. Dersom det er meningen at elevene skal uteve kritisk
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tenkning er det helt nedvendig at prefikset kritisk brukes, og forklares for elevene. Hvorvidt
lereren bruker formuleringen “kritisk refleksjon” eller “kritisk tenkning” vil ikke vaere av
stor betydning, da begrepene “tenkning” og “refleksjon” plassert etter prefikset kritisk er
ensbetydende. Som beskrevet tidligere kan kritisk tenkning skape en folelse av usikkerhet og
ubalanse (Lutnes, 2015, s. 6-7). Laereren ma ogsa vare bevisst pa at kritisk tenkning kan
innebere at elevene konfronteres med at egne sannheter eller oppfatninger av virkeligheten
ikke stemmer, noe som kan oppleves ubehagelig. I slike situasjoner mé lereren forklare
hensikten med & avdekke slike allmenngyldige sannheter eller forutinntatte
virkelighetsoppfatninger, og veilede ved 4 tilby nye referanserammer og verktey for

nytenkning og videreutvikling av det etablerte.

Kompetansebegrepet og kritisk tenkning
NOU 2015:8 definerer kompetansebegrepet bredere enn St meld 28. I NOU 2015:8

vektlegges “kognitiv, praktisk, sosial og emosjonell leering og utvikling, inkludert holdninger,
verdier og etiske vurderinger” som komponenter av kompetansebegrepet som elevene skal
oppoves i (NOU 2015:8, s. 14). Dette viker St meld 28 vekk fra i sin definisjon. Dette
begrunnes blant annet med at sosiale og emosjonelle ferdigheter ikke kan vare en del av
kompetansemaélene, fordi de da vil bli grunnlag for vurdering i fag (Kunnskapsdepartementet,
2015, s. 29). Avhandlingen vil se naermere pa vurdering av sosial og emosjonell kompetanse i

del 2 av dreftingen.

St meld 28 inkluderer kritisk tenkning i sin definisjon av kompetansebegrepet, og dette settes
i sammenheng med “forstaelse og evne til refleksjon” (Kunnskapsdepartementet, 2015, s.
28). Ved & inkludere kritisk tenkning i kompetansebegrepet kommuniserer departementet
viktigheten av at elevene utvikler denne ferdigheten, samt hoy grad av forpliktelse overfor
Utdanningsdirektoratet og laereplangruppene om at elevenes evne til kritisk tenkning
viderefores i arbeidet med & utvikle de nye lereplanene for fag. Kritisk tenkning som en del
av kompetansebegrepet legger ogsa feringer for leerernes vurderingspraksis, noe jeg vil se

narmere pa i del 2 av dreftingen.

Ludvigsen-utvalget nevner begrepet “kompetanse” totalt 1015 ganger i NOU 2015:8. Til

sammenligning er begrepet “livsmestring”, som er ett av de tverrfaglige temaene (NOU
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2015:8, s. 12; 42), nevnt totalt 7 ganger. Til sammen er begrepene “allmenndanning” og
“danning” brukt totalt 5 ganger. Den hyppige bruken av kompetansebegrepet, i forhold til
begrepene “livsmestring”, “allmenndanning” og “danning” tegner et bilde av at NOU 2015:8
er ideologisk-politisk vinklet i retning av individualiserende og konkurranse-orienterte
diskurser. NOU 2015:8 fremstiller utviklingen av et konkurransesamfunn som en naturlig

prosess der ingen kan stilles ansvarlig for utviklingen. Dette underbygges av sitater som for

eksempel:

Endringer i samfunnet skjer i et stadig heyere tempo, noe som stiller krav til at
kunnskap fornyes kontinuerlig. Investeringer i menneskers kunnskap og kompetanser
er det viktigste grunnlaget for fremtidig velferd og verdiskaping, og det er av stor
betydning for menneskers muligheter til & realisere seg selv. (...) Dagens arbeidsliv
stiller haye krav til kompetanse, utdanning, omstillingsevne og samarbeid pé tvers av
fag. (...) Nar samfunnet preges av individualisering, kan det gi stor frihet til
individuelle valg, men det kan ogsé eke kravene til den enkelte (NOU 2015:8, s. 20).
Norman Fairclough (2008) beskriver nettopp dette fenomenet, hvor eleven blir omgjort til

innsatsfaktor for neringslivet konkurransekraft, 1 sin bok Kritisk diskursanalyse:

Varegjort utdannelsesdiskurs domineres av et kompetansevokabular, som ikke kun
inkluderer ordet “ferdigheter” og relaterte begreper som “kompetanse”, men en hel
terminologi for laeringsprosessen og undervisningsprosessen basert pa begreper, som

handler om ferdighetsinnlaring (Fairclough, 2008, s. 74).

En av skolens aller viktigste oppgaver er a lere elevene & gi uttrykk for hva slags tenkning
(type teori) som ligger bak ulike pastander - evnen til & kunne tenke kritisk. | NOU 2015:8
gjor Ludvigsen-utvalget egentlig det motsatte ved & vektlegge elevens kritisk tenkning, men
selv ikke reflektere tilstrekkelig rundt sin egen fremstilling. Det norske samfunnet blir
fremstilt som idyllisk, mens man bare motvillig vedgar at det eksisterer visse spenninger:
“Det er likevel ulikheter mellom mennesker ogsé i Norge” (NOU 2015:8, s. 19). [ NOU
2015:8 er elevenes livsmestring underkommunisert, til tross for at “folkehelse og
livsmestring” blir presentert som ett av tre temaer som skal bli serlig viktig i tiden fremover
(NOU 2015:8, s. 12; 42). Etter denne stadfestelsen blir begrepet livsmestring nevnt i tre korte
avsnitt. Her blir ogséa individualisering av samfunnet ikke fremstilt som politisk styrt, men

som en naturkraft, som “trekk ved samfunnsutviklingen” (NOU 2015:8, s. 52). Det
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ideologiske i dette bildet blir forsterket ved at ansvaret for helsen tilfaller den enkelte elev,
som blir bedt om “4 ta vare pa egen helse” (NOU 2015:8, s. 52). Begrepet livsmestring blir
tillagt stor verdi, men ikke entydig i form av egenverdi. For eksempel skal det & bruke
kroppen fremme “selvregulert lering, refleksjon og metakognisjon” (NOU 2015:8, s. 52).
Dette gir et inntrykk av at skolens kvalifiseringsoppdrag i stor grad skygger for skolens

danningsoppdrag.

Skolens todelte oppdrag

Bruken av nominalisering i NOU-ens beskrivelse av samfunnsutviklingen gjer at akterene i
teksten blir borte og handlingsperspektivet dempes. Uten akterer 4 stille til ansvar beskrives
situasjonen, samfunnsutviklingen, som noe som ikke kan endres. Nominalisering brukes
typisk for & dreie fremstillingen i en bestemt retning. Her tjener Ludvigsen-utvalget tillit pa &
overbevise leseren om at behovet for utvalgets ekspertise og behovet for utredningen er hayst
til stede. En alternativ formulering kunne vart & byttet ut termen “samfunnsutviklingen” med
“et samfunn, med mennesker, som utvikler seg”. En slik formulering refererer i storre grad til
et samfunn som kan pavirkes av akterene, heller enn et samfunn hvor akterene blir enveis
pavirket av samfunnet. Riktignok vil selvfelgelig samfunnets akterer bli pavirket av
samfunnet og dens utvikling, men Ludvigsen-utvalget utelater - bevisst eller ubevisst - &
trekke frem vekselvirkningen som beskriver hvordan skolen som organ kan péavirke

samfunnet.

De tre hovedspersmélene i NOU 2015:8 som danner grunnlaget for utredningens tilrddninger
omtaler i all hovedsak skolen som kunnskapsformidler, og det individuelle perspektivet er
tillagt mindre fokus. Skolens oppgave er todelt: den skal formidle allmennkunnskap, men
ogsé oppdra elevene. Dette inneberer at skolen arbeider med normer, verdier og
holdningsdannelse pa det personlige plan. Det individuelle perspektivet ved oppdragelsen,
som stér sentralt i skolens laereplaner, innebzrer tanken om enkeltmenneskets egenverd og
betydning av a dyrke det seregne ved enkelteleven. Det kan vere flere grunner til at dette
individrettede perspektivet star sterkt i den norske skolen. Man ensker ikke 4 stille eleven
overfor krav han/hun ikke kan mestre. En mer politisk-ideologisk begrunnelse er at
masseundervisning innebarer en fare for ensretting, eller til og med indoktrinering av

elevene, som det kan vare nedvendig & finne en motvekt til. Dette ma igjen ses i
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sammenheng med den rotfestede plassen individualistisk tankegods har i vestlige samfunn
(Imsen, 2000, s. 19). Det er derfor oppsiktsvekkende at fokus pé eleven og det individuelle
perspektivet ikke er inkludert i utredningens hovedspersmal, og det oppstar et element av
interdiskursivitet. Forklaringen kan ligge i de samfunnsendringene som NOU 2015:8 trekker
frem. Ikke sjelden er skolen forste instans det gripes etter nir samfunnsproblemer skal lases.
Imsen (2000) refererer til skolen som “samfunnet stumtjener”. Man kan stille spersmalstegn

ved hvorvidt skolen er riktig startpunkt for & lase disse problemene (Imsen, 2000, s. 19).

Som vist i analysen papeker St meld 28 tosidigheten i skolens oppdrag ved 4 si at “skolen og
samfunnet star i et gjensidig forhold til hverandre” (Kunnskapsdepartementet, 2015, s. 13).
Analysen viser at dette avsnittet inneholder to pastander og en beordring. Ved & fremsette
disse pdstandene og beordringen uten bruk av modalisert modalitet, uttrykker departementet
hoy grad av visshet knyttet til sine pastander og forpliktelse knyttet til sin beordring. I Jakten
pd den gode skole skriver professor i pedagogikk, Vegard Kvam (2016) at opplaringen bade
skal danne og utdanne. Skolen skal “sarge for & fremme enkeltelevens personlige vekst og
mellommenneskelige forstaelse, men ogsa ivareta samfunnets behov for kompetent
arbeidskraft. Spersmaélet er hvor tyngdepunktet i politikken skal vaere” (Kvam, 2016, s. 144).
NOU 2015:8 inneholder en tydelig vekting av det utdannende perspektivet
(kunnskapsperspektivet), og mindre fokus pa det allmenndannende perspektivet.
Stortingsmeldingen vektlegger disse to perspektivene mer likt, noe som er mer i trdd med
skolens todelte oppdrag. Den latente intertekstualiteten i Stortingsmeldingen med koblinger
til formalsparagrafen i Opplaringsloven og Generell del av lereplanen, bidrar til & skape
sammenheng mellom de lovfestede og vedtatte malene for opplaringen, og departementets
onske. At disse tekstene snakker sammen og er enige, samt det at denne tosidigheten og
vekselvirkningen mellom skole og samfunn ikke kommer tydelig frem i NOU 2015:8, gjor at
St meld 28 fremstér som mer utarbeidet, fordi man har tatt hensyn til flere aspekter ved

opplaringen.

I St meld 28 sin argumentasjon for hvorfor det er viktig & lere elevene kritisk tenkning
fremsetter departementet beordringer ved deontisk modalitet. St meld 28 forteller at elevene
meter samfunnets krav og forventninger i skolen, og at dette er noe elevene skal ta inn over

seg, men at de samtidig skal kunne reflektere og kritisk vurdere disse kravene og
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forventningene de blir stilt overfor (Kunnskapsdepartementet, 2015, s. 21-22). Dette vitner
om en oppfatning av at elevene gjennom kritisk tenkning skal kunne veere i stand til 4 endre
den virkeligheten de lever i, dersom de vurderer den som ikke-optimal. Denne oppfatningen
forsterkes ved at St meld 28 i samme avsnitt papeker at elevene skal kunne “reflektere over
og vurdere vedtatte sannheter, som ikke alltid er allmenngyldige” (Kunnskapsdepartementet,
2015, s. 21-22). Dette viser igjen at St meld 28 i sterre grad enn NOU 2015:8 evner & se det
store bildet hvor skolen og samfunnet stér i et vekselvirkende pavirkningsforhold til
hverandre. At St meld 28 fremsetter disse beordringene ved deontisk modalitet som ikke er
modalisert, vitner om hey grad av forpliktelse for de som blir ansvarlige for & serge for at

elevene laerer kritisk tenkning (herunder lereplangruppene, skoleledere og larere).

Hvordan ser fremtiden ut?
Utgangspunktet for NOU 2015:8 bygger pa eksistensielle antagelser om hvordan samfunnet

vil utvikle seg, og disse antagelsene danner grunnlaget for utvalgets tilradninger. Disse
antagelsene md - siden de gjelder fremtiden - 1 sin natur innebzre usikkerhet. Ved & anta et
felles forstaelsesgrunnlag av hvordan fremtiden vil se ut, plasserer Ludvigsen-utvalget seg i
posisjon til & overbevise leseren om korrektheten av NOU-ens tilrddninger.
Kunnskapsdepartementet bruker Ludvigsen-utvalgets tilrddninger som grunnlag for St meld
28, uten & ga nermere inn pa i hvilken grad disse antagelsene om fremtiden kan vare
feilaktig, noe som bidrar til & skape unison enighet omkring disse antagelsene. Antagelsene
kan sees pa som en begrensende lukking av fremtiden i en situasjon der vesentlige

forandringer bade kan bli enskelige og i noen tilfeller ogsa nedvendige.

Hvordan fremmes kritisk tenkning i sentrale styringsdokumenter som

leder frem til LK20?
Kritisk tenkning star sentralt i baAde NOU 2015:8 og St meld 28, og begge

styringsdokumentene knytter kritisk tenkning til utvikling av kompetanse. NOU 2015:8 har
en bred definisjon av kompetansebegrepet og fremmer kritisk tenkning i den fagovergripende
kompetansen “4 kunne utforske og skape” (NOU 2015:8, s. 10). St meld 28 viker vekk fra
fagovergripende kompetanser, og fremmer kritisk tenkning i selve kompetansebegrepet, som
har en smalere definisjon enn NOU 2015:8 tilbyr. Her settes kritisk tenkning i sammenheng

med forstéelse og refleksjon (Kunnskapsdepartementet, 2015, s. 28). Refleksjon, evne til
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metakognisjon og selvregulering, blir i NOU 2015:8 plassert i den fagovergriepnde
komeptansen “& kunne laere” (NOU 2015:8, s. 10). Hverken NOU 2015:8 eller St meld 28
illustrerer noe markant skille i meningsinnhold mellom begrepene refleksjon og kritisk
tenkning. Som dreftingen av refleksiv tenkning, refleksjon i- og over handling, problemrettet
undervisning, kritisk teori og transformativ leering viser, kan begrepene i teorien skilles fra
hverandre ved at kritisk tenkning er en mer omfattende refleksjonsprosess, som inneholder
flere faser enn refleksjon. Kritisk tenkning innebarer ogsa et oppgjer med regjerende
holdninger og/eller handlinger, og foreslar alternativer som utfordrer det etablerte. Det vites
ikke om Ludvigsen-utvalget og Kunnskapsdepartementet har benyttet akkurat denne
forstaelsen av begrepene 1 arbeidet med styringsdokumentene, men de har trolig arbeidet ut
fra en forstielse om at det er et skille i meningsinnholdet mellom begrepene, av to
hovedgrunner: (1) Begrepene brukes for & forklare ulike deler av kompetansen elevene skal
tilegne seg i begge styringsdokumentene. (2) Begrepet kritisk tenkning knyttes i hayere grad
til problemlosning enn begrepet refleksjon, som plasseres i ssmmenheng med metakognisjon

og selvregulering.

Som dreftingen viser kan kritisk tenkning, slik det blir presentert i bAde NOU 2015:8 og St
meld 28 knyttes til egenvurdering og elevmedvirkning, samt utvikling av holdninger og etisk
vurderingsevne (NOU 2015:8, s. 14; Kunnskapsdepartementet, 2015, s. 19). NOU 2015:8 og
St meld 28 skiller seg fra hverandre i fortellingen om behovet for at elevene utvikler evne til
kritisk tenkning. St meld 28 og Retningslinjer-LK20 greier 1 hoyere grad & formidle skolens
todelte oppdrag, som innebarer & bdde danne og utdanne elevene. Kritisk tenkning defineres
som ett av de 14 sentrale begrepene i Retningslinjer-LK20, men selve begrepet viderefores
ikke 1 stor grad i LK20-kh, men kan tolkes inn i ulike formuleringer, begrep og verb som

benyttes.

Del 2 - Vurdering av kritisk tenkning i kunst og hindverk
Denne delen underseker hvilke foringer styringsdokumentene gir for vurdering av kritisk

tenkning 1 kunst og hdndverk pa ungdomstrinnet. Her innleder jeg med & drefte hvordan
styringsdokumentene omtaler praktiske og estetiske fag. Dette er gjort med den hensikt &
spisse temaet vurdering opp mot kunst og hdndverksfaget ytterligere, og for & se disse i

sammenheng og pa tvers av hverandre. | dreftingen av temaet vurdering trekker jeg frem
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sosial og emosjonell kompetanse, vurdering for laering og egenvurdering. Jeg ser ogsa
narmere pé den fagspesifikke omtalen av vurdering i kunst og handverk, hvor dette plasseres
1 sammenheng med kritisk tenkning. Videre underseker jeg ssammenhengen mellom
kompetansebegrepet og vurdering og hvordan dette kommer til uttrykk i LK20-kh.
Avslutningsvis svarer jeg pa andre del av avhandlingens problemstilling: Hvilke feringer gir
dette (styringsdokumentene) for vurdering av kritisk tenkning i kunst og handverk pa

ungdomstrinnet?

Fagomradet “praktiske og estetiske fag”
NOU 2015:8 deler skolens fag inn i fire fagomréder. Betegnelsene p4 fagomradene

matematikk, naturfag og teknologi, sprikfag, samfunnsfag og etikkfag peker tilbake mot
faglighet. Betegnelsene “praktiske” og “estetiske” er ikke fag, men heller beskrivende
adjektiver, som kunne vert satt foran et hvilket som helst fagomrade. Eksempelvis kan
naturfagundervisning vere praktisk ved at man gjer forsgk for a se hvordan ulike stoffer
reagerer i mgte med hverandre. Geografiundervisning kan vere estetisk ved at man reiser pa
ekskursjon for & studere eksempler pa hvordan forvitring og erosjon har formet landskapet.
Ved & bruke betegnelsen “praktiske og estetiske fag” blokkerer Ludvigsen-utvalget til dels for
innsikten om at alle fag har en praktisk og estetisk side. NOU 2015:8 forteller innledningsvis
at alle fag inneholder byggesteiner av praktisk og teoretisk art. Haindverksfag og praktiske fag
besitter et kunnskapsgrunnlag, og alle teorifag besitter en praktisk, utevende side (NOU
2015:8, s. 9). Ludvigsen-utvalget vektlegger kognitive, praktiske, sosiale og emosjonelle
sider ved lering i alle fag, noe som implisitt medferer en tilegnelse av estetisk erfaring. Dette

reflekteres ikke nar fagomradet blir navngitt “praktiske og estetiske fag”.

Fornyelsen av kompetanser og fag skal etter Ludvigsen-utvalgets onske begynne 1
fagomradene, men fagsammensetningen i fagomradet “praktiske og estetiske fag” er uheldig.
Dersom fagfornyelsen skal tilrettelegge for en horisontal tanke innenfor fagomradene, utgjor
ikke musikk, kunst og handverk, mat og helse og kroppseving en serlig god fagkonstellasjon.
Alle de fire fagene er praktiske, i likhet med fag fra andre fagomrader, men de er forskjellige
i innhold og teorigrunnlag. A skulle arbeide horisontalt med fordeling av faginnhold vil
derfor veere vanskelig med en slik fagsammensetning. Kunst og handverksfaget kan tenkes &

ha mer til felles med for eksempel matematikk, enn for eksempel kroppseving.
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Fagomrader som utgangspunkt for arbeid med fagfornyelsen, slik NOU 2015:8 anbefaler, blir
ikke viderefort av departementet i St meld 28. Bakgrunnen for dette valget begrunnes blant
annet med motstand og bekymring i heringssvarene etter NOU 2015:8. Denne intertekstuelle
koblingen er av manifest art, og arsaken til dette skrives eksplisitt kan vere at departementet
onsker & trekke frem at de har tatt heringsinstansene pa alvor og lyttet til deres meninger og

innspill i vurderingen av viderefeoringen av Ludvigsen-utvalgets anbefalinger.

I begrunnelsen for hvorfor fagkonstellasjonen “praktiske og estetiske fag” er problematisk,
oppfattes departementet som delvis klar og delvis uklar i sin tale. Departementet bruker
modalitetsmarkeren “er” i sin fortelling om ulikheter og fa fellestrekk mellom de enkelte
fagene som inngdr i dette fagomradet (Kunnskapsdepartementet, 2015, s. 37). Her tolkes
pastanden ved epistemisk modalitet som en definert sannhet. I neste setning heter det at “det
kan gjore det vanskelig” og “dermed vil gevinstene kunne bli mindre”
(Kunnskapsdepartementet, 2015, s. 37). Disse pastandene er uttrykt ved modalisert
epistemisk modalitet, og tolkes dermed som kunnskap som ikke trenger & vare sann.
Péstandene kan ogsa tolkes som verdiantagelser. Ved bruk av antagelser fremmer
departementet et felles forstaelsesgrunnlag med leseren, og man kan dermed ha lettere for &
ha tiltro til teksten. Avsnittets siste setning bruker modalitetsmarkeren “er” i beskrivelsen av
at negativ innvirkning pa fagenes egenart som folge av tilpasning til et fagomrade som favner
om for mye (Kunnskapsdepartementet, 2015, s. 37). Ved epistemisk modalitet presenteres
denne pastanden ogsa som en sannhet og overbeviser, heller enn & skape tvil hos leseren, om

validiteten i tekstens budskap.

Stortingsmeldingen bruker ogsa formuleringen “fra flere hold” nar de beskriver behovet for
satsning pa enkeltfagene innenfor dette fagomradet. Her ser man intertekstuelle koblinger til
blant annet Bedre vurdering i kunstfagene (Limstrand & Abrahamsen, 2013, s. 6-20; 32-37),
Stortingsmelding 16 (2006-2007) ...og ingen sto igjen - Tidlig innsats for livslang lering
(Kunnskapsdepartementet, 2000, s. 73) og Kunst og kulturoppleering i Norge 2010/2011
(Bamford, 2012, s. 7) og heringssvarene fra NOU 2015:8 (Faggruppen for kunstfag,
mediefag og idrett NTNU, 2015; Fellesradet for kunstfag i skolen, 2015; Fylkesmannen i
Ser-Trendelag, 2015; Hogskolen i Volda, 2015; Universitetet i Agder, 2015), men her av

latent art. Grunnen til at denne koblingen ikke gjores eksplisitt kan vaere at det pa dette
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tidspunktet enda ikke foreld noen konkret plan for hvordan man i praksis skulle utfore
satsingen pé de praktiske og estetiske fagene. Departementet hadde enda ikke bestemt seg for
hvilke rapporter og anbefalinger de skulle vektlegge i sin satsning. Den endelige og konkrete
planen ble ikke fremlagt for i 2019, fire ar etter Stortingsmeldingen, gjennom
strategirapporten Skaperglede, engasjement og utforskertrang. Her vektlegges i stor grad mye
av det samme som i de tre overnevnte rapportene, blant annet mangel pa fagdidaktisk
kompetanse hos l@rerne, styrking av lererutdanningene og tiltak som kan synliggjore fagenes
rolle i opplaeringen (Kunnskapsdepartementet, 2019b). Her er det ogsé verdt & merke seg at
tittelen pé strategirapporten peker tilbake pa den fagovergripende kompetansen “a kunne

utforske og skape” fra NOU 2015:8 hvor kritisk tenkning er plassert (NOU 2015:8, s.10)..

Fag med og uten “riktig svar”
I grunngiving til hvorfor de praktiske og estetiske fagene skal styrkes presenterer

Ludvigsen-utvalget to aspekter: (1) arbeidslivets fremtidige behov og (2) gevinst for samfunn
og enkeltelev 1 form av elevens refleksjon, erfaringer og uttrykksevner gjennom arbeid med
kunstneriske uttrykksformer. Begge aspektene er gode illustrasjoner pa hvorfor disse fagene
burde prioriteres, men min tolkning er at Ludvigsen-utvalget snubler litt i den videre
fortellingen om verdien av de praktiske og estetiske fagene. Ludvigsen-utvalget skriver at
fagene har “en annen type forstaelse enn vitenskapelig orienterte fag” (NOU 2015:8, s. 25),
noe som tilsier at Ludvigsen-utvalget kan mene (eller tror?) at disse fagene ikke har noen
vitenskapelig forankring eller vitenskapelig forskningsfelt i ryggen. Sannsynligvis er det ikke
tilfelle at ekspertutvalget er av denne oppfatning, fordi de i beskrivelsen av fagspesifikk
kompetanse selv papeker at “i alle fag er byggesteinene bade av praktisk og teoretisk art.
Praktiske fag og hdndverksfag har et kunnskapsgrunnlag, og alle teorifag har en praktisk,
utevende side” (NOU 2015:8, s. 9). Der hvor Ludvigsen-utvalget roter det til er nér de
forseker & trekke frem de praktiske og estetiske fagenes styrke ved 4 si at de “gir rom for &
utforske og eksperimentere uten at mélet er 8 komme frem til riktige svar” (NOU 2015:8, s.

25).

Prosjekt, problemstillinger og arbeidsoppgaver innenfor praktiske og estetiske fag er ikke
uten riktige svar. Forveksling av sukker og salt i et mat og helse-prosjekt vil ikke gi elevene

“riktig svar”. En feil akkord pé gitar eller en trommeslager ute av takt gir ikke “riktig svar”.
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A lope innenfor tremeterslinjen i en handballkamp vil ikke gi “riktig svar”. A ikke forsté
hvordan man regner med malestokk i arbeid med utforming av en plantegning vil ikke gi
“riktig svar”. Noen ganger er prosjektene, problemstillingene og arbeidsoppgavene mer frie
og dpne for tolkning, men dette er pd ingen mate enestdende for disse fagene. I RLE-faget
finnes det ofte flere eller ingen svar som er mer riktige enn andre i diskusjon omkring de tre
store verdensreligionene og deres verdigrunnlag. I samfunnsfag ville det bli problematisk
dersom man skulle kreve at elevene skulle “svare riktig” pd spersmal om hvilket politisk parti
som burde styre landet. Bade innenfor kunst og hdndverk og andre fag finner vi elementer av
flertydighet, og noen ganger er veien til et svar viktigere enn selve svaret, andre ganger

motsatt. I begge tilfeller kan kritisk tenkning trekkes frem som viktig komponent.

Man vil i de fleste fag bli stilt overfor oppgaver hvor det ikke nedvendigvis finnes noe
absolutt og enestdende “riktig svar”, men & hevde at de praktiske og estetiske fagene eier sin
styrke 1 nettopp dette blir en undergravelse av disse fagenes innhold og egenskaper, og
samtidig en ungdvendig oppheying av de andre. Flere hevder at praktiske og estetiske fag
lider av manglende oppmerksomhet (Gerhardsen, 2015; Limstrand & Abrahamsen, 2009, s.
7; Ostrem, 2012), og det er derfor viktig at bade NOU 2015:8 og St meld 28 fremholder en
satsning pé de praktiske og estetiske fagene. Problemet er at flere formuleringer i NOU
2015:8 fremstiller disse fagene som “kosefag” eller “opplevelsesfag” og som pustehull i en
ellers tung teoretisk skolehverdag. For a kunne fokusere pa mal og bedring av
vurderingspraksis i disse fagene er det viktig at de praktiske og estetiske fagene vies den

samme oppmerksomheten som resten av fagkretsen far (Bamford, 2012, 13).

St meld 28 evner a rette opp i denne misforstielsen. Departementet greier 4 heve de praktiske
og estetiske fagenes status og beskrive deres egenskaper og kjennetegn pé en berettiget mate.
Det burde vaert unedvendig a papeke at disse fagene har forankring i akademiske disipliner,
men departementet handler riktig 1 & gjore det fordi Ludvigsen-utvalget snublet i sin
beskrivelse av disse fagene. Departementet gjor ogsa et forsek pa & forklare hvorfor fagene
har blitt misforstétt eller har mottatt urettferdig behandling. Her bruker departementet
modalisert epistemisk modalitet, noe som fungerer greit fordi svaret pa dette spersmalet
sannsynligvis er av sveert kompleks og sammensatt karakter. Avslutningsvis i dette avsnittet

kommer departementet med en beordring i form av et forbud ved deontisk modalitet om at
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“fagene skal ikke vaere pustehull for & gjere skolen mindre teoretisk for elevene”
(Kunnskapsdepartementet, 2015, s. 48). Gjennom dette avsnittet greier departementet a heve
statusen til de “praktiske og estetiske fagene”, men det kan samtidig hevdes at de lengre ned
pa side 48 gjennom dette underkommuniserer kjennetegn og aspekter ved de andre fagene i

skolen:

I dag er det 1 fag som kunst og handverk og mat og helse elevene blir kjent med
verktoy og materialer, fir oppleve hva det innebzarer 4 ha en idé eller ta utgangspunkt
i en oppskrift eller instruksjon, for sa & selv skape et produkt

(Kunnskapsdepartementet, 2015, s. 48).

Innholdet i denne setningen er ikke usann om fagene kunst og hdndverk og mat og helse, men
den stemmer ogsa i aller hagyeste grad for andre fag i skolen, som ikke er inkludert i
fagkonstellasjonen “praktiske og estetiske fag”. I arbeid med norskfaget kan elevene med
utgangspunkt i en idé skrive filmmanus og produsere en kortfilm ved hjelp av ulike verktoy. |
naturfag kan man samle inn planter (materialer) og foreta artsbestemmelse, eller folge en
oppskrift for & gjennomfere et eksperiment pa kjemilabben. I historiefaget ligger det mye
leering 1 & visualisere viktige historiske hendelser, eksempelvis ved & produsere en tidslinje.
Hverken Ludvigsen-utvalget eller Kunnskapsdepartementet klarer helt &4 fremheve noen
skolefag uten at dette fir en samtidig negativ innvirkning pa fremstillingen av andre fag. Det
fremstar ikke som om det i departementets tilfelle er gjort bevisst, men formuleringer og
ordvalg slar tidvis uheldig ut. Blant annet er det selvmotsigende at departementet i forste
rekke argumenterer for hvorfor fagomradet “praktiske og estetiske fag” ikke er en optimal
konstellasjon, men videre bruker betegnelsen “praktiske og estetiske fag” som
samlebetegnelse om disse enkeltfagene. Departementet gir heller ingen alternativ gruppering

eller betegnelse pa disse fagene.

Kiritisk tenkning kan oppfattes som noe “teoretisk”, og dermed uten overforingsverdi til kunst
og héndverk - sarlig det kunst og hdndverksfaget som beskrives i NOU 2015:8. Kritisk
tenkning er derimot sveert relevant for bruk i skapende prosesser og praksiser i kunst og
handverk. Et konkret eksempel pa bruk av kritisk tenkning i skapende prosess i kunst og
handverk, er eksempelet jeg illustrerte i kapittel 1, hvor eleven skulle lage en kopp av leire. |

kunst og hédndverk kan elevenes etiske og kritiske vurdering synliggjeres bade gjennom
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analyse av visuell- og materiell kultur og gjennom elevenes skapende praksiser. Her vil det
spille en viktig rolle at leereren evner & utforme oppgaver og kjennetegn pad maloppnaelse som
greier 4 flytte elevens blikk fra hvordan bygninger, gjenstander og bilder ser ut, til hvorfor de
ser ut slik som de gjor (Lutnas, 2019, s. 59). Lareren ma vere bevisst i sin bestilling til
elevene hvorvidt det er forventet at de skal tenke kritisk, og serge for a ivareta den

bestillingen som er gitt inn i vurderingsarbeidet.

Vurdering
Tidligere i avhandlingen har jeg diskutert hvordan skillet mellom begrepene refleksjon og

kritisk tenkning ikke markeres tydelig i NOU 2015:8 og St meld 28. Dette er ogsa hoyst
gjeldende for NOU-ens kapittel om “undervisning og vurdering”. Refleksjon og kritisk
tenkning knyttes til eleven totalt tre ganger i dette kapittelet (NOU 2015:8, s. 80; 81; 86), noe
som kan tyde pa at Ludvigsen-utvalget ikke anser dette som kompetanser aktuelle for

vurdering. Dette vil avhandlingen se ne@rmere pa.

Sosial og emosjonell kompetanse
Jeg vil i hovedsak fokusere pa Ludvigsen-utvalgets beskrivelse av

underveisvurdering/formativ vurdering. Jeg mener likevel det er viktig a trekke frem
Ludvigsen-utvalgets omtale av sosial og emosjonell kompetanse, for 4 illustrere et omrade
hvor Ludvigsen-utvalget har meninger og foreslér tiltak som stikker seg ut fra den vanlige

utdanningsdiskursen.

Det mest oppsiktsvekkende i kapittelet om undervisning og vurdering, og det som mottok
mest kritikk 1 tilbakemeldingene fra de ulike heringsinstansene, var Ludvigsen-utvalgets
omtale av emosjonell og sosial kompetanse. “Sosiale og emosjonelle kompetanser som
tidligere ble sett pa som stabile trekk ved personer kan utvikles og laere, og har betydning for
faglig leering”, heter det i utredningen (NOU 2015:8, s. 20). Denne stadfestelsen i seg selv er
ikke noe nytt eller banebrytende, men kritikken fra heringsinstansene dreide seg om
vurdering av slik kompetanse. Ludvigsen-utvalget mener at fordi sosial og emosjonell
kompetanse er en sapass sentral del av det brede kompetansebegrepet, ma dette ogsé
vektlegges i vurderingen (NOU 2015:8, s 80). Likevel evner Ludvigsen-utvalget & selv

problematisere en slik vurderingspraksis:
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En gkt vekt pa sosiale og emosjonelle kompetanser i underveisvurderingen stiller
derfor haye krav til laerernes vurderingskompetanse og praksis. Det er blant annet
viktig at vurdering av elevenes sosiale og emosjonelle kompetanse baseres pa tydelige
mal og kriterier, slik at elevene ikke opplever at deres personlige egenskaper pavirker
den vurderingen de far. Sosiale og emosjonelle kompetanser handler om
situasjonsbestemte forhold og sammensatte egenskaper hos elevene. Derfor vil flere
sosiale og emosjonelle kompetanser ikke enkelt kunne vurderes med utgangspunkt i
en forhandsdefinert progresjon eller en karakterskala. I tillegg er det per i dag ikke et
tilstrekkelig kunnskapsgrunnlag som larerne kan stotte seg til for & vurdere sosiale og
emosjonelle kompetanser (NOU:2015:8, s. 80).

Jeg har i denne avhandlingen valgt a trekke frem Ludvigsen-utvalgets forslag om vurdering
av elevenes sosiale og emosjonelle kompetanse av tre grunner: (1) For heringsinstansene kan
dette ha fungert som en “avledningsmanever”, pa den maten at de unnlot & kommentere eller
kritisere andre elementer ved kapittelet om undervisning og vurdering, fordi de ble sa opptatt
av & understreke sin misngye med Ludvigsen-utvalgets enske om & vurdere sosial og
emosjonell kompetanse. Jeg sier ikke at dette er gjort intensjonelt fra Ludvigsen-utvalgets
side, men det kan (uten intensjon) ha pavirket heringssvarene. (2) Ludvigsen-utvalget
problematiserer selv at en vurdering av sosial og emosjonell kompetanse ikke skal oppleves
som en vurdering av personlige egenskaper. Faktum er derimot at ulik utferelse av sosial og
emosjonell kompetanse er personlighetskarakteristikker, som elevene burde {4 utvikle og
utfolde pa egne premisser og pd sin egen unike mate, uten & skulle vurderes til hoyere eller
mindre grad av maloppnéelse. (3) Ludvigsen-utvalget trekker ogsé frem at lererne ikke er i
stand til 4 kunne vurdere elevers sosiale og emosjonelle kompetanse. A skulle kreve dette
ville vaere en uforsvarlig beordring og en tung belastning pé lererne som er ukvalifiserte til &
utfore oppgaven - en oppgave som ville vart utfordrende selv for en som skulle vart

kompetent, for eksempel en psykolog eller forsker.

Et problematisk aspekt ved at NOU 2015:8 foreslar emosjonell og sosiale ferdigheter som en
del av kompetansebegrepet, er at oppeving av holdninger og verdier kan fore til ensretting og
utvikling av en homogen elevgruppe, ved at de ikke f&r mulighet til 4 selv & utvikle egne
gjennomtenkte holdninger og verdier basert pa valg og refleksjon. Dette er tett knyttet opp
mot kritisk tenkning. I St meld 28 inkluderes refleksjon og kritisk tenkning som en del av
kompetansebegrepet (Kunnskapsdepartementet, 2015, s. 28). I sin definisjon av kritisk

tenkning vektlegger St meld 28 vurdering av péstander, argumenter og handlingsvalg, som
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sentrale momenter (Kunnskapsdepartementet, 2015, s. 29). Nettopp slike vurderinger er
byggesteiner i utviklingen av sosial og emosjonell kompetanse, men hvilke handlingsvalg
som fattes basert pa den kritisk tenkningen vil vaere avhengig av uteveren. Her vil etisk
bevissthet spille en stor rolle, noe som ogsa trekkes frem i St meld 28. Gjennom kritisk
tenkning kan elevene utvikle holdninger og verdier som de ensker a leve etter, men det er
viktig & veere bevisst pa at de holdninger og verdier elevene ender opp med ikke trenger a
veere like. Hovedvekten i vurderingen av oppnéelse av kritisk tenkning ma derfor ligge i
hvordan eleven begrunner sine refleksjoner og handlingsvalg. Det er med dette ikke sagt at
man skal akseptere alle former for holdninger og verdier. Et alternativ til motvirkning av
alarmerende eller uonskede holdninger og verdier kan vere a parere med etiske sporsmal til

refleksjon og dialog, og séledes bruke kritisk tenkning som motgift.

Vurdering for laering
Ludvigsen-utvalgets bruk av deontisk modalitet i fortellingen om den aktive eleven er ikke

fremmed hvis man tenker pa hva som ofte blir idealisert som den perfekte skolen. At man
skal gé inn for & skape aktive, medvirkende og engasjerte elever som ensker a lere, er
vanskelig & vere uenig i. Dette avhenger av elevens motivasjon. Et middel for & fremme
motivasjon er underveisvurdering, ofte omtalt som vurdering for leering. Motivasjon er en
samlebetegnelse for de mekanismer som setter i gang og styrer atferd hos mennesker (Teigen,
2016). Vi skiller gjerne mellom indre og ytre motivasjon. Indre motivasjon kan ogsa betegnes
som naturlig motivering eller saksmotivering, og kjennetegnes ved at aktiviteten, laeringen
eller arbeidsprosessen holdes ved like pa grunn av elevens interesse for leerestoffet, saken
eller handlingen i seg selv. For eksempel vil en elev som er opptatt av & samle pa noe, det
vare seg fotballkort, servietter eller klinkekuler, gjore dette fordi han/hun synes det er goy og
fordi det oppleves som meningsfullt. Ytre motivasjon kjennetegnes ved at aktiviteten eller
leringen holdes ved like fordi eleven ser muligheten for & oppna et mal eller en belenning,
som egentlig er saken uvedkommende. Dette kan for eksempel vere a fa en god karakter eller
a fa et klistremerke i meldingsboken (Imsen, 2000, s. 232). Vurdering kan benyttes som
motivasjonsfaktor, bade ved summativ og formativ vurdering. Den summative vurderingen
kan vare en ytre motivasjonsfaktor. Ved & inkludere elevens interesser og meninger i
utformingen av undervisning og arbeidsoppgaver kan den formative vurderingen bidra til

indre motivasjon hos eleven. Underveisvurdering er ogsa en unik mulighet til & arbeide med
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oppbygging i tilfeller hvor motivasjonen har forsvunnet. I Ludvigsen-utvalgets beskrivelse av
den fagovergripende kompetansen “a kunne utforske og skape” fremstér det som at det ligger
muligheter for & trekke frem den aktive, motiverte og engasjerte eleven, ved bruk av
adjektiver som nysgjerrig, utholdende og kreativ (NOU 2015:8, s. 10). Larerens utfordring
blir her & skape situasjoner og rom som statter oppunder disse beskrivelsene. Eksakt hvordan

leereren skal gjore dette gis det ingen instruksjoner om i NOU 2015:8.

Departementet skriver at forskning tyder pa at grunnopplaringen 1 stadig sterre grad preges
av leringsfremmende vurderingskultur, og trekker frem bade gode lokale utviklingsprosesser
og nasjonale tiltak i sin forklaring pa dette. Et av de nasjonale tiltakene St meld 28 refererer
til med manifest intertekstualitet, er den nasjonale satsingen Vurdering for leering
(Kunnskapsdepartementet, 2015, s. 57). Satsingen startet i 2010 og hadde som overordnet
mal at skoleeiere, skoler og lerebedrifter skulle videreutvikle en vurderingspraksis og en
vurderingskultur med laering som mél. 300 kommuner deltok i prosjektet. Satsingen tok
utgangspunkt i fire forskningsbaserte prinsipper for god underveisvurdering

(Utdanningsdirektoratet, 2015b), som lyder folgende:

Elever og larlinger laerer best nér de:

- forstar hva de skal lere, og hva som er forventet av dem

- far tilbakemeldinger som forteller dem om kvaliteten pa arbeidet eller
prestasjonen

- far rdd om hvordan de kan forbedre seg

- erinvolvert i eget leeringsarbeid ved blant annet & vurdere eget arbeid og
utvikling

(Utdanningsdirektoratet, 2014, s. 4).

Punkt 1 har intertekstuelle koblinger av latent art til bade de fagovergripende kompetansene
“a kunne leere” og “a kunne utforske og skape” fra NOU 2015:8, hvor kritisk tenkning og
refleksjon er plassert (NOU 2015:8, s. 10). Punkt 2 og 3 referer til leererens rolle i
underveisvurderingen. Punkt 4 serger for & inkludere elevens egenvurdering i
underveisvurderingen. Arbeid med kritisk tenkning kan implementeres i alle de fire

prinsippene for god underveisvurdering, serlig punkt 1 og 4.

I evalueringen av satsingen trekker Utdanningsdirektoratet frem gkt kompetanse pa

leeringsfremmende vurdering, positiv endring av vurderingspraksis og behov for et mer felles
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vurderingssprak (Utdanningsdirektoratet, 2014, s. 18-21). Blant kildegrunnlaget for
evalueringen var Elevundersekelsen, som inneholder ni spersmal om vurdering for lering.
Spersmal knyttet til egenvurdering og elevmedvirkning viste positiv utvikling pa alle trinn.
Blant annet hadde spersmélet “far jeg vaere med og vurdere skolearbeidet mitt?”” en ekning
fra 17% til 20,4% pa ungdomstrinnet, fra 2013 til 2017. Selv om man kan identifisere en
positiv utvikling er tallene fortsatt lave. Utdanningsdirektoratet forteller at sparsmalene
knyttet til egenvurdering og elevmedvirkning har et godt stykke igjen for dette er innarbeidet
praksis. Flere skoleeiere melder om okt bevissthet om hvorfor det er viktig & involvere
elevene i vurderingsarbeidet (Utdanningsdirektoratet, 2014, s. 20). Kunnskapsdepartementet
vedtok 1 2013 & viderefore den nasjonale satsingen, med et fortsatt fokus pa de fire
prinsippene for god underveisvurdering. I tillegg skulle na satsingen fokusere pa & styrke

sammenhengen mellom underveis- og sluttvurdering (Utdanningsdirektoratet, 2015b).

St meld 28 understreker sammenhengen mellom underveis- og standpunktvurdering.
Departementet uttrykker gjennom péstander ved epistemisk modalitet at en styrking av
underveisvurderingen vil resultere i en styrking av standpunktvurdering. Ved deontisk
modalitet uttrykker departementet at en kvalitativ god underveisvurdering har som hensikt &
bidra til & gjere standpunktvurdering mer forutsigbar, bdde for lerer og elev
(Kunnskapsdepartementet, 2015, s. 60). Bruken av péstander og beordringer/palegg som ikke
er modalisert indikerer hoy grad av forpliktelse og ansvar overfor akterene i (leererne) og bak
(skoleledere, etc.) vurderingsprosessene i praksis. Departementet trekker frem dialog som
verktoy for & skape klarer oppfatninger om hva som utgjer grunnlaget for fastsettelse av
standpunktkarakteren (Kunnskapsdepartementet, 2015, s. 60). A ha en slik dialog inkludert i
underveisvurderingen gir gode muligheter for elevmedvirkning og inkludering av elevens

egenvurdering i vurderingsprosessen frem mot fastsettelse av standpunktkarakter.

Egenvurdering

Som nevnt tidligere inneholder bade “kompetanse i & kunne lere” og “kompetanse i &
utforske og skape” elementer av egenvurdering. Dette presiserer NOU 2015:8 ved & fortelle
at egenvurdering er nert forbundet med & arbeide med elevenes metakognisjon og
selvregulering, altsa refleksjon. I foregdende setning fra dette avsnittet knyttes vurdering til

arbeid med & knytte fagkunnskap til kritisk tenkning (NOU 2015:8, s. 79-80). Her, som
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tidligere, demonstrerer ikke NOU 2015:8 noe klart skille mellom det “a reflektere” og det “a
tenke kritisk”.

Som illustrert i kapittel 1 kjennetegnes refleksjon ved at man gjennomgar fire faser: (1)
konfronterende, (2) eksplorativ, (3) vurderende og (4) transformativ (Lutnes, 2015, s. 8). Ved
a gjennomga disse fasene i lopet av et arbeid foretar man en egenvurdering: Hvilket problem
star jeg overfor na? Hva skal jeg gjeore for 8 komme meg videre? Hvilke alternativer har jeg,
og hva vil vaere det beste? Selv om refleksjon som komponent av egenvurdering ikke “mates
inn med teskje” like eksplisitt som jeg illustrerer her, kan det tolkes inn ved & lese NOU-ens

beskrivelser av de to fagovergriepnde komeptansene som er nevnt ovenfor.

Avhandlingens beskrivelse av kritisk tenkning i kapittel 1 refererer til en mer omfattende
form for refleksjon, som drar problemstillingen man arbeider med et skritt videre og ser
utenfor bare seg selv. Jeg betrakter ogsa dette som en egenvurdering, ved at man gjennomgéar
de fire fasene og i tillegg evner en dypere og mer altomgripende form for refleksjon.
Ludvigsen-utvalget bruker i sin beskrivelse av kritisk tenkning (og problemlesning)
beskrivelsen “resonnere og analysere, identifisere relevante spersmal og bruke relevante
strategier for 4 lose problemer. A kunne vurdere pastander, argumenter og beviser fra ulike
kilder...” (NOU 2015:8, s. 10). I sin helhet er dette en beskrivelse av refleksjon og
egenvurdering. Med denne beskrivelsen som utgangspunkt for & arbeide med kritisk tenkning
i skolen fordrer det at de styringsdokumenter som baserer seg pa NOU 2015:8 utdyper eller
legger ved utfyllende beskrivelser av hva begrepet inneberer, dersom laerere i ulike skoler

skal kunne forstd og anvende begrepet pa lik mate.

I St meld 28 kan man ogsa lese at elevens egenvurdering er plassert under
underveisvurderingen. I utdypingen av egenvurderingens forutsetninger trekker
departementet frem refleksjon som viktig komponent ved bruk pastander ved epistemisk
modalitet (Kunnskapsdepartementet, 2015, s. 58-59). Bruken av epistemisk modalitet styrker
leserens oppfattelse av “sannhet” i departementets pastander, og uttrykker ogsa hoy grad av
forpliktelse for de som skal serge for at elevens egenvurdering blir inkludert i

underveisvurderingen.
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I avsnittet pa side 58-59 1 St meld 28 som er trukket frem i analysen, uttrykker departementet
forst tosidigheten ved behovet for refleksjon i opplaringen. For det forste trenger elevene a
kunne reflektere over eget arbeid, men de skal ogsa gjennom refleksjon utvikle evnen til &
laere. Videre presiserer departementet at metakognisjon og egenvurdering henger tett sammen
(Kunnskapsdepartementet, 58-59). Her kan man trekke intertekstuelle koblinger av latent art
til NOU-ens kompetanseomrade “a kunne laere” hvor metakognisjon og selvregulering er
hovedkomponenter (NOU 2015:8, s. 10). Videre forteller departementet at god
underveisvurdering og egenvurdering i fag har den gevinst at elevene reflekterer bedre over
egen utvikling pd andre omrader, og trekker frem laring, leeringsprosesser og

leringsstrategier (Kunnskapsdepartementet, 2015, s. 58-59).

En styrke ved dette avsnittet og St meld 28 generelt er at departementet gjennomgaende i1 hoy
grad har eleven som fokus. Dette er illustrert i analysen hvor det kommer frem at elevene er
subjektet i setningene, og dermed ikke kun en passiv mottaker. Denne vinklingen skiller seg
fra NOU 2015:8 hvor det kan vaere en tendens til at elevene blir plassert som objekt eller
indirekte objekt. Dette er kort illustrert i analysen av NOU-ens tre hovedspersmal. Dette viser
seg ogsa i at refleksjonsbegrepet kun knyttes til eleven 1 av 19 ganger i kapittelet
“undervisning og vurdering” (NOU 2015:8, s. 73-87). For & eventuelt nyansere fremtoningen
som dreier mot en instrumentell og konkurransestyrt utdanningsdiskurs kunne et grep
eksempelvis vert a kalle dette kapittelet for “leering og vurdering”. Her plasseres eleven i
heyere grad i fokus, fremfor de andre akterene i skolen. Departementet oppfattes sdledes som
innehaver av et mindre instrumentelt syn pé skole og utdanning, enn det Ludvigsen-utvalget
greier 4 formidle i NOU 2015:8. En slik utvikling oppleves positiv ved at en
konkurransedrevet utdanningsdiskurs ogsa evner a fokusere pa elevene og dermed gi dem

status som aktive akterer i et samfunn i endring.

Fagspesifikk omtale av vurdering
Kompetansemalene utgjer grunnlaget for underveis- og sluttvurderingen.

Retningslinjer-LK20 presiserer at elevenes deltakelse i vurderingsarbeidet skal vare et
prinsipp. Deltakelse i1 vurderingsarbeidet skal bidra til oppeving av elevenes refleksjon over
egen lering (Kunnskapsdepartementet & Sametinget, 2018, s. 9). Dette samsvarer i1 hoy grad
med tankegodset som blir presentert i badde NOU 2015:8 og St meld 28 (NOU 2015:8, s 80;

Kunnskapsdepartementet, 2015, s. 58-59). Dette er ogsa i hey grad viderefort og ivaretatt i
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LK20-kh. Begrepet egenvurdering brukes ikke, men er & finne i meningsinnholdet som
formuleres 1 bestemmelsene badde om den formative og den summative vurderingen. Det
fremheves at det er leererens plikt og oppgave & legge til rette for elevmedvirkning. Elevene
skal f4 mulighet til & sette ord pa hva de foler at de far til, og reflektere omkring egen faglig
utvikling bade nar det gjelder prosess og produkt. Refleksjon er benyttet som gjennomgaende
begrep for a vise til at elevens egne vurderinger star sentralt i bestemmelsene om
underveisvurdering. Begrepet refleksjon benyttes ogsé i bestemmelsen om
standpunktvurdering, sammen med begrepene “forstaelse” og “kritisk tenkning”
(Utdanningsdirektoratet, 2019a). Denne formuleringen peker tilbake pa definisjonen av
kompetansebegrepet fra Retningslinjer-LK20 (Kunnskapsdepartementet & Sametinget, 2018,
s. 5), og bidrar til at LK20-kh og Retningslinjer-LK20 snakker godt sammen.
Utdanningsdirektoratet fremhever at underveisvurderingen skal bidra til at elevene utvikler
kompetanse (Utdanningsdirektoratet, 2019a), og stadfester dermed at underveisvurderingen
skal bidra til 4 utvikle kritisk tenkning siden dette er en del av kompetansebegrepet slik

defineres i Retningslinjer-LK20 (Kunnskapsdepartementet & Sametinget,2018, s. 5).

I den fagspesifikke omtalen av vurdering kommer det tydeligere frem at refleksjon og kritisk
tenkning er former for egenvurdering, ved at det er disse begrepene, sammen med
“forstéelse”, som brukes for & forklare hvordan eleven skal medvirke i vurderingsarbeidet.
Dialog trekkes ogsé frem som sentralt i underveisvurderingen. At elevene skal reflektere over
egen faglig utvikling knyttet bade til prosess og produkt, viser at elevmedvirkning stéar

sentralt i hele arbeidsprosessen, fra start til slutt (Utdanningsdirektoratet, 2019a).

At refleksjon vies sapass mye plass i den fagspesifikke omtalen av vurdering, apner opp for
flere muligheter til & vurdere kritisk tenkning. Dette kommuniserer déarlig med hvordan
kompetansemalene i kunst og handverk er formulert, fordi begrepet kritisk tenkning ikke
brukes eksplisitt i kompetanseméalene, men ma tolkes inn. Hvorvidt kritisk tenkning tolkes
inn i formuleringene er avhengig av hvem som leser kompetansemaélene, og i hvilken grad
han/hun evner & trekke paralleller mellom disse og bestemmelsene om vurdering. Det
oppleves problematisk at dette uttrykkes sdpass lite i kompetansemalene, siden de er
utgangspunkt for leererens vurdering. Dette kan bidra til en konflikt mellom hva som skal

vektlegges - bestemmelsene om vurdering eller kompetansemalene. Her vil det spille en stor
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rolle hvorvidt leereren evner & formulere gode lokale kjennetegn pa maloppnéelse, og i
hvilken grad han/hun lager arbeidsoppgaver som legger opp til bdde oppnéelse av innholdet i

kompetansemalene og mulighet til & vise evne til kritisk tenkning.

Vurdering av kritisk refleksjon
Béde Retningslinjer-LK20 og den fagspesifikke omtalen av vurdering i LK20-kh presiserer at

den formative og summative vurderingen i faget skal vare basert pd kompetansemalene i
leereplanen (Kunnskapsdepartementet & Sametinget, 2018, s. 8; Utdanningsdirektoratet,
2019a). I kraft av at kritisk tenkning er en del av kompetansebegrepet, slik det defineres i
Retningslinjer-LK20 (Kunnskapsdepartementet & Sametinget, 2018, s. 5), forpliktes leererne
til & vurdere elevenes evne til kritisk tenkning. Selv om begrepet kritisk tenkning ikke brukes
1 kompetansemalene i leereplanen for kunst og handverk, papekes det i Retningslinjer-LK20
at begrepsbruken knyttet til “kritisk tenkning” vil variere fra fag til fag

(Kunnskapsdepartementet & Sametinget, 2018, s. 15).

For & identifisere kritisk tenkning i den nye lareplanen er man derfor avhengig av a knytte
kritisk tenkning opp mot de ulike verbene som brukes i leereplanen. Verbbeskrivelsene er
vedlagt som statte til leereplanen i1 den nettbaserte versjonen. Som dreftingen vil vise kan
bade “4 anvende”, “a4 dokumentere”, “a bruke”, “a drefte”, “a utforske, “a vurdere”, “a
reflektere” og “d forstd” knyttes opp mot utevelse av kritisk tenkning. Verbene kan ogsé
knyttes opp mot refleksjon, slik at lereren ma vare bevisst pa, og tydelig i sin bestilling hva
som forventes nar han/hun utvikler undervisningsopplegg og lokale kjennetegn pa
maloppnaelse. Kritisk tenkning kan ogsé inneholde elementer av kreativitet og innovasjon, og

disse begrepene kan brukes for & identifisere og/eller beskrive kritisk tenkning i

kompetansemaélene.

Elevens egenvurdering fremstar som viktig for & kunne vise evne til kritisk tenkning. Elevene
skal aves opp i & vurdere béde prosess og produkt (Utdanningsdirektoratet, 2019a). Gjennom
dialog og egenvurdering far eleven mulighet til 4 sette ord pé hvilke kritiske tankeprosesser
han/hun har gjennomgatt, og hvordan dette kan ha gitt utslag i sluttproduktet.
Utdanningsdirektoratet skriver i LK20-kh at underveisvurderingen skal bidra til at elevene

utvikler kompetanse (Utdanningsdirektoratet, 2019a), og siden kritisk tenkning er en del av
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kompetansebegrepet forstas det her som at den formative vurderingen skal bidra til at elevene
utvikler evne til kritisk tenkning. Dersom eleven trenger hjelp til & igangsette den kritiske
tenkningen, foler ubehag omkring noe den kritiske tenkningen har avdekket eller sliter med &
komme seg videre fra en fase til en annen, kan lareren gjennom underveisvurderingen hjelpe
eleven pa vei videre. Elevens deltakelse i vurderingsarbeidet skal ogsa ha den gevinst at
han/hun reflekterer bedre over egen lering (Kunnskapsdepartementet & Sametinget, 2018, s.
9).

Underveisvurderingen kan altsé brukes som middel for & fremme kritisk tenkning, mens
standpunktvurderingen maler graden av oppnaelse av kritisk tenkning. Elevene skal fa
mulighet til & vise kompetanse innenfor kritisk tenkning i1 ulike sammenhenger

(Utdanningsdirektoratet, 2019a).

Kompetansebegrepet og vurdering
Retningslinjer-LK20 bruker samme definisjon av kompetansebegrepet som St meld 28. Som

analysen av St meld 28 viser har denne definisjonen intertekstuelle koblinger til NOU 2015:8
ved at tilegnelse og anvendelse av kunnskaper og ferdigheter for & lose oppgaver i ulike
sammenhenger er viderefort som hovedpunkt. Sammenhengen mellom dette og “kognitiv,
praktisk, sosial og emosjonell lering og utvikling, inkludert holdninger, verdier og etiske
vurderinger” (NOU 2015:8, s. 14) er ikke viderefort. Til forskjell fra NOU 2015:8 inkluderer
St meld 28 og Retningslinjer-LK20 forstéelse og evne til refleksjon og kritisk tenkning i sin
definisjon (Kunnskapsdepartementet, 2015, s. 28; Kunnskapsdepartementet & Sametinget,
2018, s. 5). St meld 28 og Retningslinjer-LK20 evner ogsé i sterre grad & knytte lering og
utvikling av kompetanse til grunnopplaringens tosidige dannings- og utdanningsoppdrag
(Kunnskapsdepartementet, 2015, s. 13; Kunnskapsdepartementet & Sametinget, 2018, s. 5).
Komeptansemalene i leereplanen utgjer grunnlaget for underveis- og sluttvurderingen

(Kunnskapsdepartementet & Sametinget, 2018, s. 9).

De fagovergripende kompetanseomradene fra NOU 2015:8 er ikke viderefort, 1 trdd med
departementets anbefalinger. Noe av innholdet fra disse kompetanseomradene er likevel
inkludert i listen med verbbeskrivelser. Et eksempel pa dette er beskrivelsen av verbet “a

reflektere” som blant annet innebarer refleksjon over egen laering, og & preve ut egne tanker
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og holdninger for & utvikle bedre innsikt og forstaelse (Kunnskapsdepartementet &
Sametinget, 2018, s. 17). Denne beskrivelsen har intertekstuelle koblinger til den
fagovergriepnde komeptansen “a kunne leere” (NOU 2015:8, s. 10). Et annet eksempel er
verbet “a presentere” som betyr & vise, forklare og legge frem et faglig emne eller produkt
(Kunnskapsdepartementet & Sametinget, 2018, s. 17). Dette har intertekstuelle koblinger til
det fagovergripende kompetanseomradet “a kunne kommunisere, samhandle og delta” fra

NOU 2015:8 (NOU 2015:8, s. 10).

Anvendelse av verb i kompetansemal
Departementet knytter kritisk tenkning og refleksjon sammen med utvikling av holdninger og

etisk vurderingsevne (Kunnskapsdepartementet & Sametinget, 2018, s. 5). Denne
sammenhengen diskuteres ogsé i dreftingen av sosial og emosjonell kompetanse i denne
avhandlingen. Selv om kritisk tenkning er en del av kompetansebegrepet, og knyttes til
utvikling av holdninger, presiserer jeg igjen at man i vurderingen av kritisk tenkning ikke skal
vurdere elevens holdninger, men den kritiske tenkningen isolert. For & forklare hvordan disse
kan isoleres fra hverandre vil jeg bruke verbbeskrivelsene i Retningslinjer-LK20 som
referanseverktoy. Jeg anser dette som hensiktsmessig i sammenheng med at det i
Retningslinjer-LK20 pépekes at begrepsbruken knyttet til kritisk tenkning vil variere
(Kunnskapsdepartementet & Sametinget, 2018, s. 15). Som analysen viser nevnes kritisk
tenkning eksplisitt én gang i listen med verbbeskrivelser. Den folgende teksten trekker frem
verbbeskrivelser hvor kritisk tenkning kan tolkes inn og hvilke feringer dette gir for hvordan
man kan vurdere kritisk tenkning. Jeg gir en innfering i implementering av kritisk tenkning
bade i verbene som er benyttet i LK20-kh etter 10. trinn, i tillegg til verb som ikke brukes
etter 10. trinn. Hensikten med & ogsa trekke frem sistnevnte er a belyse hvilke verb som kan

egne seg til & beskrive lokale kjennetegn pa maloppnaelse innenfor kritisk tenkning.

Verbene “4 anvende” og “a dokumentere” er eksempler pa verb som ikke er benyttet i
kompetansemal etter 10. trinn i kunst og handverk, men kan benyttes for a beskrive
kjennetegn pa méloppnéelse innenfor kritisk tenkning. Verbet “4 anvende” knyttes sammen
med en praktisk handling hvor eleven skal bruke bade ferdigheter, kunnskaper, refleksjon og
kritisk tenkning. I kompetansemaél kan dette for eksempel komme til uttrykk gjennom a

anvende relevant dokumentasjon. Verbet “4 dokumentere” beskrives som & vise hva man har
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gjort, samt hvordan og hvorfor (Kunnskapsdepartementet & Sametinget, 2018, s. 17). En
vurdering av elevens anvendelse/bruk av kritisk tenkning, i tillegg til kunnskaper, ferdigheter
og refleksjon, vil i gitt tilfelle vaere en vurdering av elevens dokumentasjon av
arbeidsprosess, produkt eller tjeneste. I dokumentasjonen kan eleven vise til hvilke valg
han/hun har tatt og pa hvilket grunnlag. Grad av maloppnéelse vil vare avhengig av i hvor
stor grad eleven evner & vise til velbegrunnede valg i dokumentasjonen og pa hvilken mate

han/hun har reflektert/tenkt kritisk rundt disse valgene.

Verbet “4 bruke” henger nzrt sammen med “4 anvende”. “A bruke * refererer til 4 gjore seg
nytte av noe eller & utfore en handling for & oppna et mal (Kunnskapsdepartementet &
Sametinget, 2018, s. 17). I LK20-kh knyttes dette verbet opp mot hensiktsmessig og
miljebevisst bruk av verktoy og materialer i kompetansemaél etter 10. trinn
(Utdanningsdirektoratet, 2019a). Dette kan knyttes til eksempelet om leirekoppen som
anvendes i kapittel 1 i denne avhandlingen, hvor eleven star overfor valget om & hente ny
leire eller tilfore vann pé den terre leiren. Vurderingen av kritisk tenkning vil her vaere basert
pa elevens grunngiving for hvorfor, og pd hvilken mate han/hun gjer nytte av noe (leiren),

eller utforer en handling (henter ny leire eller tilforer vann) for & né et mal (kopp av leire).

Verbet “a drafte” innebarer & belyse en sak ved & dra frem forskjellige sider ved den, og
argumentere for og imot. En drefting kan avsluttes med en konklusjon
(Kunnskapsdepartementet & Sametinget, 2018, s. 17). Beskrivelsen av dette verbet har
interne intertekstuelle koblinger til departementets beskrivelse av kritisk tenkning, hvor
oppevelse av kritisk sans knyttes sammen med & kunne se en sak fra flere sider. Verbet er
ikke benyttet i kompetansemal etter 10. trinn i LK20-kh, men kan benyttes i1 kjennetegn pa
méloppnaelse innenfor kritisk tenkning. “A drofte” har likheter med beskrivelsen av verbet “3
utforske”, som benyttes i 3 kompetansemal etter 10. trinn i LK20-kh (Utdanningsdirektoratet,
2019a). “A utforske” innebzarer blant annet 4 underseke ulike sider av en sak gjennom apen
og kritisk drefting. Dette har igjen likhetstrekk med verbet “4 vurdere” som betyr & overveie
ulike sider ved et saksforhold eller synspunkt. “A vurdere” kan ogsa omfatte & bedemme
kvaliteten ved et produkt eller en prosess (Kunnskapsdepartementet & Sametinget, 2018, s.
15). Vurdering av elevens evne til 4 drefte og utforske ma siledes vare begrunnet med i

hvilken grad eleven kritisk evner 4 sette seg inn i ulike perspektiver i en sak og hvilke
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argumenter eleven fremmer for begge sider. Som verbbeskrivelsen forteller kan eleven fatte
en konklusjon og ta parti med den ene eller andre siden, men graden av maloppnéelse vil
bestemmes ut fra hvilke argumenter eleven fremmer for de ulike sidene av saken. For & kunne
drefte forutsetter det at man har forstétt saksomradet. “A vurdere” er benyttet i to
kompetansemal etter 10. trinn i LK20-kh (Utdanningsdirektoratet, 2019a). Verbet “a forsta”
vil si & oppfatte meningen med noe, skjenne hva som blir kommunisert eller hvordan noe
henger sammen. Forstéelse 1 kjennetegn pad maloppndelse kan konkretiseres til & drofte ulike
alternativer, forklare, sammenligne metoder eller vurdere kvalitet (Kunnskapsdepartementet
& Sametinget, 2018, s. 17). A vurdere kvalitet kan knyttes opp mot bide egenvurdering og

vurdering av andres arbeid, og er tett forbundet med refleksjon.

Verbet “a reflektere” innebaerer 4 undersoke og a tenke gjennom ulike sider ved egne eller
andres handlinger, holdninger og ideer. I tillegg kan man reflektere over et saksforhold,
praktiske aktiviteter eller egen leering. Refleksjon innebzrer & prove ut egne tanker og
holdninger for & utvikle bedre forstéelse og innsikt (Kunnskapsdepartementet & Sametinget,
2018, s. 17). Formuleringen “a kunne reflektere kritisk” er det n@rmeste man kommer i &
konkretisere kritisk tenkning i kompetansemal etter 10. trinn i LK20-kh
(Utdanningsdirektoratet, 2019a). Hvordan man vurderer elevens refleksjon vil vare avhengig
av omstendighetene rundt vurderingssituasjonen, og pa hvilken méte eleven far anledning til
a vise at han/hun har reflektert. Refleksjon kan altsé ikke vises kun gjennom et sluttprodukt,
men er avhengig av 4 dokumenteres eller & bli presentert i annen form. Eleven kan vise
refleksjon gjennom & drefte, anvende, bruke, sammenligne, osv. I den grad eleven evner &
reflektere kritisk og saklig omkring et emne, ser seg selv i det store bildet og viser evne til &
reflektere over egne holdninger og handlinger, meter fakta pa en undersekende mate og viser
til alternativer og lesninger som utfordrer etablerte holdninger og/eller handlingsmenstre, vil
vare bestemmende for & skille mellom hvorvidt eleven har reflektert eller utfort kritisk
tenkning. Som vist i dreftingen av begrepene refleksjon og kritisk tenkning, eksisterer det
forskjeller i betydning. Refleksjon behover ikke & vere kritisk. I en vurderingssituasjon er det
viktig at laereren er tydelig i sine vurderingskriterier om hvorvidt grad av méloppnaelse
oppfylles basert pa kritisk tenkning eller refleksjon uten prefikset kritisk. Tydelige

vurderingskriterier skaper forutsigbarhet og et transparent vurderingsregime.
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Kompetansemal etter 10. trinn
I den nettbaserte stotten til LK20-kh finner man igjen de samme verbbeskrivelsene som i

Retningslinjer-LK20. Den folgende teksten vil gi en kort gjennomgang av hvordan disse
verbene er tatt i bruk i noen av kompetansemalene etter 10. trinn i LK20-kh, og gi forslag til
hvordan kritisk tenkning kan forstas inn i kompetansemalene med utgangspunkt i hvilke verb
som er brukt og hvilken sammenheng de er plassert i. Dette plasseres ogsa i sammenheng
med vurdering, hvor jeg har stottet meg til Utdanningsdirektoratets utkast til Kjennetegn pa

mdloppndelse - kunst og handverk 10. trinn (Utdanningsdirektoratet, 2019b).

Etter 10. trinn skal eleven kunne “utforske muligheter innenfor handverksteknikker og egnet
teknologi ved & bearbeide og sammenfoye harde, plastiske og myke materialer”.
(Utdanningsdirektoratet, 2019a). Kompetansemalet er plassert i ssmmenheng med det
tverrfaglige temaet “beerekraftig utvikling”. Dette aspektet kommer ikke tydelig frem i
formuleringen, men kan tydeliggjores ved a se pa progresjonsplanen. Kompetansemalet skal
folge progresjonen fra folgende kompetansemal etter 7. trinn: “eleven skal kunne bruke ulike
hindverktey og elektriske verktoy for & bearbeide og sammenfoye harde, plastiske og myke
materialer pé en trygg og miljebevisst mate” (Utdanningsdirektoratet, 2019a).
Kompetansemalet fra 10. trinn som forteller at elevene skal kunne “vurdere materialers
holdbarhet og muligheter for reparasjon og gjenbruk, og bruke ulike verktay og materialer pa
en hensiktsmessig og miljebevisst mate”, knyttes ogsa opp mot det tverrfalige temaet
barekraft (Utdanningsdirektoratet, 2019a). Elevene ma veie opp og vurdere sine valg i
arbeidsprosessen, samt gjore vurderinger av kvaliteten og holdbarheten i ulike materialer i et
berekraftsperspektiv. Kritisk tenkning kan knyttes til disse to kompetansemalene fra 10. trinn
ved at elevene i arbeidet med & utforske mulighetene innenfor hdndverksteknikker mé vere
bevisst pd barekrafts- og miljoperspektivet i sitt arbeid. Eksempelvis vil en elev med hoy
grad av méloppnéelse bruke handverksteknikker med neyaktighet og presisjon, samt gjennom
utforskning tilpasse bruk av materialer og verktey pé en sikker og funksjonell og - ikke minst
- miljebevisst méte. A vite hvordan man handler pa en miljebevisst méte i sitt arbeid, krever
kritisk tenkning og hey grad av bevissthet i alle ledd av arbeidsprosessen. A lage skrot ut av
gammelt skrot er ikke berekraftig, selv om det er gjenbruk av gamle materialer. Kritisk
tenkning kan bidra til & belyse denne siden ved redesign, og bidra til bevissthet rundt

holdbarhet og funksjon.
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Etter 10. trinn skal eleven kunne “analysere hvordan identitet og stedstilherighet
kommuniseres i arkitektur, klestradisjoner, kunst eller gjenstander, og integrere kulturelle
referanser i eget skapende arbeid” (Utdanningsdirektoratet, 2019a). Verbet “& analysere” kan
bety en grundig og systematisk behandling av enkeltelementer og sammenhengen mellom
disse. Eksempelvis kan elevene underseke samisk handverk (duodji), kultur og klesdrakter,
for & kunne se sammenhenger mellom de tre enkeltemnene, hvordan identitet og
stedstilherighet kommuniseres, og bruke funn fra analysen i eget arbeid. Denne analysen
forutsetter ikke evnen til kritisk tenkning, men er avhengig av refleksjon uten prefikset
kritisk. For & inkludere kritisk tenkning som element i denne analysen er man avhengig av &
ogsa ha et samtidig blikk pé egne virkelighetsoppfatninger og utforske alternative praksiser.
Eksempelvis kan dette veere en tankeprosess rundt hvorvidt ikke-samer er berettiget til &
bruke samiske elementer i sitt handverk og imitere duodji, pa en respektfull og
ikke-krenkende méte og hvorfor noen samer vil kunne mene at uteving av duodji er
forbeholdt kun samene. Vurderingen av elevens méloppnaelse innenfor dette
kompetansemalet vil veere avhengig av i hvilken grad eleven evner a beskrive, forklare eller
vurdere funksjon, holdbarhet og estetisk uttrykk. En elev som evner & reflektere over hvordan
visuell og materiell kultur bidrar til & forme identitet, hverdagsliv og samfunnsutvikling, vil
kunne oppna heyere grad av maloppnéelse enn en elev som bare er i stand til 4 nevne
eksempler pa dette. Hvorvidt eleven gjennom sin refleksjon har utfert kritisk tenkning vil
vare avhengig av 1 hvilken grad han/hun har reflektert over hvordan hans/hennes egne
forutinntatte holdninger og tanker pavirker tankeprosessen og/eller i hvilken grad han/hun
foreslar velbegrunnede alternativer og evner 4 forestille seg hvorfor noen kan vere uenig i
disse (se saken fra flere sider). Det kan vaere nedvendig at leereren er den som igangsetter og
legger premisser og feringer for den kritisk tankeprosessen, og er bevisst pa hvorfor det er
hensiktsmessig at elevene bruker kritisk tenkning i arbeid med dette kompetansemaélet. Den
kritiske tenkningen skal ikke ga pé bekostning av mengden praktisk skapende arbeid i

verkstedene, men vere en integrert del av det praktiske arbeidet elevene utforer i1 faget.

Etter 10. trinn skal elevene kunne “reflektere kritisk over visuelle virkemidler og
eksperimentere med ulike visuelle uttrykk i en skapende prosess” (Utdanningsdirektoratet,
2019a). Dette kompetansemélet er derfor det neermeste man kommer bruk av begrepet kritisk

tenkning i kompetansemal i LK20-kh. Verbet 74 reflektere” beskrives som nevnt i
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Retningslinjer-LK20 som det & undersgke og tenke gjennom ulike sider ved egne eller andres
handlinger, holdninger og ideer. Gjennom refleksjon skal man preve ut egne tanker og
holdninger for & utvikle bedre forstéelse og innsikt (Kunnskapsdepartementet & Sametinget,
2018, s. 17). Ved at LK20-kh presiserer at refleksjonen skal vaere kritisk, indikerer sterre krav
til méloppnaelse hos elevene i arbeid med dette kompetansemalet. Refleksjonen skal ikke
vare pa et generelt eller overfladisk nivd, men veare av kritisk og granskende art. Arbeid med
dette kompetansemalet kan for eksempel vare & tenke kritisk omkring reklamefilmer og
hvordan reklamebransjen formidler budskap og innhold, eller a tenke kritisk rundt ulike
visuelle fremstillinger av politiske budskap og identifisere propaganda eller hvordan man kan
skjule ideologi i en visuell fremstilling. I vurderingen av elevens arbeid med kritisk tenkning
1 dette kompetansemaélet vil hey maloppnéelse innebaere at eleven for det forste har et kritisk
blikk pa undersokelsesomrdde, for det andre utforsker en bredde av teknikker og visuelle
uttrykk i eget skapende arbeid, og for det tredje selv evner & reflektere kritisk over egne og
andres visuelle virkemidler. En elev med middels méloppnaelse vil kanskje bare kunne
reflektere kritisk omkring egen bruk av visuelle virkemidler, og ikke vere i stand til &

identifisere dette 1 andres arbeider.

Hyvilke foringer har sentrale styringsdokumenter gitt for vurdering av

kritisk tenkning i kunst og hindverk pa ungdomstrinnet?
I NOU 2015:8 og St meld 28 belyses det bade et behov for videreutvikling av

vurderingspraksis og en satsning pa de praktiske og estetiske fagene (NOU 2015:8, s.
13;25;80; Kunnskapsdepartementet, 2015, s. 48;58-60). Retningslinjer-LK20 videreforer
definisjonen av kompetansebegrepet fra St meld 28, hvor kritisk tenkning er inkludert som en
del av begrepet (Kunnskapsdepartementet, 2015, s. 28; Kunnskapsdepartementet &
Sametinget, 2018, s. 5). I kraft av at kompetansemélene utgjor grunnlaget for underveis- og
sluttvurderingen, legger dette derfor foringer for at kritisk tenkning skal vurderes. I den
fagspesifikke omtalen av vurdering kommer det tydeligere frem at refleksjon og kritisk
tenkning er former for egenvurdering, ved at det er disse begrepene, sammen med
“forstéelse”, som brukes for & forklare hvordan eleven skal medvirke i vurderingsarbeidet.
Dialog trekkes ogsé frem som sentralt i underveisvurderingen (Utdanningsdirektoratet,
2019a). Retningslinjer-LK20 papeker at begrepsbruken knyttet til kritisk tenkning vil variere
(Kunnskapsdepartementet & Sametinget, 2018, s. 15), og i LK20-kh brukes blant annet
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formuleringene “a reflektere kritisk” og “kritisk undersekelse”, i tillegg til at kritisk tenkning
kan tolkes inn 1 ulike verb som anvendes i kompetansemalene (Utdanningsdirektoratet,

2019a).

I den fagspesifikke omtalen av vurderingen i LK20-kh brukes ikke begrepet egenvurdering
eksplisitt, men er & finne i meningsinnholdet i omtalen av underveisvurdering. Begrepet
kritisk tenkning er benyttet i bestemmelsene om standpunktvurdering, men ikke representert i
noen av kompetansemalene (Utdanningsdirektoratet, 2019a). Det er ikke grunnlag for &
hevde at mulighetene ikke ligger til rette for at laereren skal kunne vektlegge kritisk tenkning
i kunst og handverk. Inkludering eller ekskludering av kritisk tenkning i

undervisningsopplegg og lokale kjennetegn pa maloppnaelse vil vaere avhengig av lareren.

Kritisk tenkning kommer til uttrykk i teksten “Om faget” pa folgende méte: (1) Kritisk
tenkning er & finne igjen i formuleringer fra teksten “Om fagets relevans og sentrale verdier”
hvor det heter at elevene gjennom & delta i estetiske prosesser skal fa erfaringer med a
forestille seg det som enda ikke er (Utdanningsdirektoratet, 2019a), noe som er relevant for
bade innovasjon, kreativitet og kritisk tenkning. (2) Begrepet kreativitet er & finne igjen under
kjerneelementet “kunst- og designprosesser”, sammen med “problemlesning, nysgjerrighet,
skaperglede og utholdenhet” (Utdanningsdirektoratet, 2019a), som er beskrivende kjennetegn
pa kritisk tenkning. (3) Formuleringen “kritisk undersekelse” forbindes med evne til & ta
etiske valg under det tverrfaglige temaet “baerekraftig utvikling” (Utdanningsdirektoratet,
2019a), og dette forstds som synonymt med evne til kritisk tenkning. (4) Formuleringen “a
reflektere kritisk” som anvendes under det tverrfalige temaet “demokrati og medborgerskap”,
den grunnleggende ferdigheten “a kunne lese” og i ett kompetansemal
(Utdanningsdirektoratet, 2019a), tolker jeg som synonymt med formuleringen “kritisk
tenkning”. Disse fire punktene legger foringer, det vil si forventninger til laererens
undervisningsplanlegging og felgelig ogsa vurderingspraksis, ved at kritisk tenkning
plasseres som en sentral komponent av fagets innhold. I planlegging av undervisning mé
leereren alltid ha i bakhodet hvordan elevene skal fa mulighet til & vise kompetanse og

hvordan denne kompetansen skal vurderes.
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Kritisk tenkning kommer til uttrykk gjennom verbene som anvendes i kompetansemalene
etter 10. trinn 1 LK20-kh. Droeftingen viser kan kritisk tenkning forstds inn 1 verbene “a
bruke”, “a utforske”, “a vurdere” og “a reflektere”. Formuleringen “a kunne reflektere
kritisk” er det neermeste man kommer & konkretisere kritisk tenkning i kompetansemal i
LK20-kh. Denne formuleringen peker pé elevens kritiske refleksjon omkring tema som tas
opp 1 undervisningen, men kan ogsa omhandle elevens egenvurdering ved at eleven kan
reflektere kritisk omkring egen leering. Denne kritiske refleksjonen kan igangsettes gjennom
leererens underveisvurdering hvor det presiseres at dialog mellom larer og elev skal vere
sentralt (Utdanningsdirektoratet, 2019a). I kraft av definisjonen av kompetansebegrepet fra St
meld 28 er viderefort i den nye leereplanen forpliktes laereren til & vurdere kritisk tenkning.
Dette kan komme til uttrykk for elevene ved at leereren bruker begrepet eksplisitt eller

anvender verb som speiler begrepets meningsinnhold i sin beskrivelse av lokale kjennetegn

pa méloppnéelse.

Pé folgende mate kommer kritisk tenkning til uttrykk i den fagspesifikke omtalen av
underveisvurdering etter 10 trinn: (1) Gjennom bruk av kreative strategier og praktiske
problemlesning i arbeid med visualisering skal elevene fa vise og utvikle kompetanse i kunst
og handverk (Utdanningsdirektoratet, 2019a). Kreativitetsbegrepet knytter seg til kritisk
tenkning gjennom definisjonen gitt av NOU 2015:8 (NOU 2015:8, s. 10) og
Retningslinjer-LK20 (Kunnskapsdepartementet & Sametinget, 2018, s. 14). Problemlgsning
knyttes opp mot den fagovergripende kompetanse “4 kunne utforske og skape” fra NOU
2015:8, hvor kritisk tenkning defineres (NOU 2015:8, s. 10), og til kompetansebegrepet fra St
meld 28 og Retningslinjer-LK20 (Kunnskapsdepartementet, 2015, s. 28;
Kunnskapsdepartementet & Sametinget, 2018, s. 5). (2) Dreftingen viser at begrepet
refleksjon er neert forbundet med kritisk tenkning. Elevene viser og utvikler kompetanse
gjennom “refleksjon over miljebevisst forbruk, visuelle virkemidler, kulturelle referanser og
héndverkskvalitet” (Utdanningsdirektoratet, 2019a). I kraft av at kritisk tenkning er en del av
kompetansebegrepet (det elevene skal vise og utvikle), forteller denne formuleringen at
elevenes refleksjon skal inkludere kritisk tenkning. (3) Elevene skal f4 mulighet til & belyse
utfordringer i samtiden gjennom skapende prosesser (Utdanningsdirektoratet, 2019a), noe
som refererer til selve essensen i kritisk tenkning. Kritisk tenkning igangsettes av tvil og

ubalanse (her representert ved identifisering av utfordringer i samtiden) og avsluttes med
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alternativer som utfordrer det etablerte (belysning gjennom skapende prosesser). (4) Elevens
egenvurdering, “a sette ord pd hva de opplever at de far til, og reflektere over egen faglig
utvikling nér det gjelder bade prosess og produkt” (Utdanningsdirektoratet, 2019a), er nedfelt
1 den fagspesifikke omtalen av underveisvurderingen i LK20-kh. Elevmedvirkning og
egenvurdering er, som dreftingen har vist, tett forbundet med utvikling og mulighet for & vise
evne til kritisk tenkning. De fire overnevnte punktene illustrerer tydelig at leereren forventes a
inkludere kritisk tenkning i sin vurderingspraksis og at elevens egenvurdering som
komponent av denne vurderingspraksisen er sentralt. Det er helt avgjerende at laereren legger
til rette for at elevene far mulighet til & vise evne til kritisk tenkning, og her kan

underveisvurderingen og elevens egenvurdering benyttes som middel.

Kritisk tenkning er altsa & finne igjen i meningsinnholdet i LK20-kh, selv om eksplisitt bruk
av begrepet er noksd fravarende. Det er ikke nedvendigvis slik at lereplanen gjennomferes i
praksis, noe som fremkommer i Lutneas’ (2019) undersokelse av faglige forventninger i kunst
og handverk, hvor hun ogsé papeker at perspektivet “kritisk og medskapende samfunnsakter”
er totalt nedprioritert (Lutnees, 2019, s. 60). Dreftingen viser viktigheten av at lereren evner &
(1) inkludere kritisk tenkning i undervisningsopplegg og i vurderingen, herunder ogsa
inkludering av elevens egenvurdering, (2) er tydelig i sin bestilling til elevene om hvorvidt
det forventes at han/hun skal reflektere eller vise evne til kritisk tenkning ved & utvikle gode
kjennetegn pa méloppnéelse og (3) selv er bevisst, samt gjor elevene bevisst, pa

meningsinnholdet i begrepet kritisk tenkning.

Avslutningsvis ensker jeg a trekke frem et avsnitt fra del to av dreftingen som viser essensen
i hvordan jeg mener vurdering av kritisk tenkning burde uteves i praksis:
Underveisvurderingen kan brukes som middel for & fremme kritisk tenkning, mens
standpunktvurderingen méler graden av oppnaelse av kritisk tenkning. Elevene skal fa
mulighet til & vise kompetanse innenfor kritisk tenkning i ulike sammenhenger, og det er

lererens ansvar & realisere dette (Utdanningsdirektoratet, 2019a).
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Kapittel 5. Praktisk-estetisk del

Det praktisk-estetiske arbeidet er ikke en del av selve undersekelsen, men fungerer som en
kommentar til det skriftlige arbeidet. I den praktisk-estetiske delen av masteravhandlingen
har jeg valgt & arbeide med brodering av tekst. Dette valget er tatt fordi jeg identifiserer
likheter med arbeidsprosessen i et masterprosjekt, og det & arbeide med et broderi. I et broderi
arbeider man med & sy sammen lgse trader for 4 skape et helhetlig bilde. I mitt masterprosjekt
har jeg tatt opp ulike “trader” (for eksempel skolens todelte oppdrag, diskursen omkring
praktiske og estetiske fag, begrepene refleksjon versus kritisk tenkning) og “sydd” disse

sammen til en helhet for 4 kunne svare pa avhandlingens problemstilling.

For & skape sammenheng mellom det skriftlige arbeidet og den praktisk-estetiske delen har
jeg valgt & arbeide bevisst med modalitet. Med et stadig blikk pé visuell modalitet ensker jeg
a skape sammenheng mellom utstillingen min og metoden jeg har anvendt i det skriftlige
arbeidet. Jeg gjor dette ved & se pd modalitetsmarkerer for multimodal analyse, og dermed
fatte bevisste valg for hvilke modalitetsmarkarer jeg bevisst bruker i arbeidet med & utforme

tekst-broderiene mine.

Visuell modalitet
Tekster har ikke absolutt mening, og det samme gjelder for bilder. Man kan heller si at bilder

har et “meningspotensiale”. Den analytiske oppgaven blir dermed & finne hva som kan
kommuniseres, like gjerne som & finne frem til hva som er kommunisert. Man kan finne
modalitetsmarkerer i tekster som forteller noe om meningsdannelse, men dette kan ogsa
forega ved a bruke flere semiotiske ressurser enn bare sprak. En multimodal analytiker vil
vaere opptatt av hvordan individuelle tegn brukes for & kommunisere. Eksempelvis blir ofte
fargen rodt assosiert med fare. Den multimodale analytikeren vil vere interessert i det
underliggende meningspotensialet i fargen redt. Redfargen kan vere blass, svak eller kraftig,

og meningspotensialet vil endres tilsvarende (Skrede, 2018, s. 93-95).
Jeg vil bruke ulike teknikker for & visualisere egen arbeidsprosess. I utstillingen vil jeg stille

ut broderiene i runde rammer, som kan fungere som en representasjon av den “boblen” man

er inne i nir man skriver en masteroppgave. Teksten i de ulike broderiene er utfort pad samme
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mate og har som hensikt & bade gi informasjon om hva man kan lese om 1
masteravhandlingen og skape nysgjerrighet. Borden rundt teksten illustrerer min
arbeidsprosess knyttet til emnene jeg har arbeidet med (se eksempel Figur 4). Jeg har totalt
laget fem broderier, henholdsvis med tekstene (1) “NOU 2015:8, St meld 28, LK207, (2)
“Forstaelse, refleksjon, kritisk tenkning”, (3) Skolens todelte oppdrag”, (4) “Fag med og uten
riktig svar” og (5) “Feringer for vurdering” (se Figur 4 og vedlegg 1, 2, 3 og 4).

I metodekapittelet presenterte jeg ulike eksempler pa epistemisk og deontisk modalitet i
tekster. Man kan ogsa snakke om modalitetsmarkerer i visuell forstand. For & underseke bruk
av deontisk og epistemisk modalitet i visuell kommunikasjon kan man sperre seg hvilke
visuelle virkemidler som er benyttet, og hvordan innholdet ville ha endret seg dersom man
hadde benyttet andre visuelle virkemidler, det vil si hva slags meningspotensiale som ligger i
ulik modalitet (Skrede, 2018, s. 96-98). Jeg har hatt fokus pa tre ulike typer visuell modalitet

ndr jeg har utarbeidet bordene rundt tekstene i broderiene.

Oppsummering av tre ulike typer visuell modalitet

Representasjon av detaljer Grader av detaljering, fra den enkleste strektegning til
skarpe og detaljerte fotografier

Kontekstualisering av bakgrunn | Grader av bakgrunn, fra ikke-eksisterende via
ufokuserte til maksimalt skarpe og detaljerte
bakgrunner

Fargemetning Grader av hvor mettede fargene er, fra full
fargemetning til sort og hvitt

Figur 3. Oppsummering av tre ulike typer visuell modalitet. Komprimert versjon av tabell hentet fra
Skrede, J. (2018). Kritisk diskursanalyse. Oslo: Cappelen Damm. s. 98.
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Figur 4. Broderi: “Skolens todelte oppdrag”. Representasjon av detaljer: Detaljert frihdndsbrodering
med én trdd i hele broderiet. Dette for a symbolisere at jeg selv fant ut at dette temaet var interessant
med tanke pd styringsdokumentene, uten at andre personer eller litteratur gjorde meg oppmerksom pd
det. Kontekstualisering av bakgrunn: Heltrukken linje i borden med noen trader som vikles inn i
hverandre. Dette for d symbolisere at jeg hentet opp flere ulike “trdder” for d trekke min konklusjon,
som jeg mener er ganske “rett frem”, enkel d forstd og endelig. Fargemetning: Duse farger ytterst
som blir sterkere desto lengre inn mot sentrum man kommer. Linjen rundt broderiet har samme sterke
farge som i midten. Dette for d symbolisere egen usikkerhet i startfasen, og sterke tiltro til egne
konklusjoner ettersom de ulike trddene ble dratt sammen. Eget bilde.
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Kapittel 6. Etiske refleksjoner og tilbakeblikk pa oppgaven

Forskere kan ha ulike forhdndsoppfatninger om samme fenomen, og folgelig ogsa ulik
tilneerming eller fokus (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 22). I arbeidet med &
undersoke tekstene som utgjor datamaterialet i denne avhandlingen har jeg bade bevisst og
ubevisst blitt pavirket av min forstaelseshorisont, min forforstaelse med kunnskaper,
erfaringer og oppfatninger av virkeligheten, og dette kan ha pavirket Ava jeg har observert, og
hvordan disse observasjonene har blitt vektlagt og tolket. Datamateriale som brukes i
samfunnsforskning er “teoriimpregnert”, det vil si at forskeren ikke starter med blanke ark og
gér los péd en undersekelse helt uten oppfatninger omkring undersokelsesemnet, eller
forventninger og hypoteser om resultatet. [ analysen foretar forskeren en utvelgelse av hvilke
data som anvendes og presenteres. Informasjon blir tolket, og tillagt mening som i sterre eller
mindre grad er pavirket av forskerens forhdndsoppfatninger og hvilke elementer forskeren
tillegger mest vekt (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 22-23). I en dokumentanalyse (i
mitt tilfelle kritisk diskursanalyse) gir tekstene informasjon om et saksforhold nedtegnet pa et
spesielt tidspunkt, ofte med tanke pa spesifikke lesere, og forteller noe om forfatterne, deres
virkelighetsforstaelse, meninger og faktabeskrivelser (Christoffersen & Johannessen, 2012, s.
88). I mitt arbeid har jeg vaert bevisst pa at jeg er en utvelgende akter, og at mitt utvalg av
hvilke data jeg tillegger vekt ikke er uavhengig av mine egne forhandsoppfatninger. For &
underbygge egne tolkninger har jeg stottet meg til andre forskere og ulik litteratur i

dreftingen av mine funn og tolkninger.

I all forskning vil man veere interessert i hvor pélitelige data er, altsa dens reliabilitet.
Reliabilitet refererer til noyaktigheten av underseokelsens data; hvilke data som brukes, den
maten de samles inn pa, og hvordan de bearbeides. Validitet refererer til gyldighet, og dreier
seg om hvor gode eller relevante data er for & representerer et fenomen eller en virkelighet
(Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 23-24). For denne avhandlingens vedkommende vil
det mest interessante med tanke pa validitet og reliabilitet veere (1) mitt utvalg av tekster og
(2) hvordan jeg har behandlet disse tekstene. (1) Problemstillingen er avgjerende for hvilke
tekster man tar utgangspunkt i og hvilke utdrag man trekker frem. I tillegg til tekster benyttes
teori som er relevant for problemomridet og samspiller med datamaterialet som

analyseverktey (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 88). I utvalg av tekster har jeg
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vurdert dokumentenes troverdighet i forhold til formélet de skal si noe om, representativitet
(er tekstene dekkende for mitt undersekelsesomrade?) og tolkning/betydning (kan innholdet
gi meg svar pa problemstillingen?). Mitt utvalg har ogsa vert basert pa kronologisk
rekkefolge frem mot LK20. I en mer omfattende avhandling kunne det vert interessant & ogsa
sett pd& NOU 2014:7 og heringssvarene knyttet til NOU 2015:8 og lereplanforslagene. Det
kunne ogsé vart relevant og interessant & sett nermere pa sammensetningen av personer i
Ludvigsen-utvalget med tanke pa alder, stilling, bakgrunn og kobling til praktisk
undervisning i skolen. Det samme gjelder for de personene som har utviklet lareplanen for
kunst og hadndverk. (2) I min behandling av tekstene mener jeg at jeg har tegnet et palitelig og
realistisk bilde av de ulike styringsdokumentene, ved grundig gjennomgang fra perm til perm
og utvelgelse basert pa relevans for problemstillingen. Likevel ma min utvelgelse sees i
sammenheng med min rolle som utvelgende akter med tidligere kunnskaper og holdninger i
“erfarings-ryggsekken”, som kan ha ledet frem til en selektiv tolkning. For & kunne gi
avhandlingen reliabilitet har jeg stottet meg til andre forskere som har studert samme eller
lignende fenomener, noe som betegnes som interreliabilitet (Christoffersen & Johannessen,

9999

2012, s. 23). Eksempelvis skriver jeg i dreftingen under “fag med og uten “riktig svar”” at
flere hevder at kunst og handverk er et pustehull i skolehverdagen, slik jeg opplever at
Ludvigsen-utvalget tidvis skisserer det. For & gi denne pastanden reliabilitet stotter jeg meg til

Gerhardsen (2015), Limstrand og Abrahamsen (2009) og Ostrem (2012).

I trdd med kritiske realisters syn erkjenner jeg at all kunnskap er feilbarlig, og kan avskrives
dersom det ankommer nye undersekelser som kan motbevise mine konklusjoners gyldighet
eller relevans. Konklusjonene i denne avhandlingen er basert pa teori, empiri, analyse og
tolkning. Jeg har forsekt & utfore en sa systematisk analyse som mulig av hovedtrekkene og
meningsinnholdet i tekstene, for & kunne svare pa problemstillingen pé en relevant, troverdig
og velbegrunnet mate, og haper at mine funn kan bidra til fagutvikling og veere til nytte for

praksisfeltet.
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Figurer

Forside. Eget bilde.

Figur 1. Sammenfatning av teoretikeres perspektiver pé refleksjon og kritisk tenkning.
Egenprodusert tabell basert p4 Eva Lutnaes’ (2015) artikkel Kritisk refleksjon og
systemorientert design - Bevisstgjoring og endringskompetanse gjennom Utdanning for
baerekraftig forbruk. Hentet 22. september 2019 fra
http://dx.doi.org/10.7577/formakademisk.1433

Figur 2. Epistemisk og deontisk modalitet. Egenprodusert tabell inspirert av Skrede, J. (2018)
Kritisk diskursanalyse. Oslo: Cappelen Damm. s. 49-50.

Figur 3. Oppsummering av tre ulike typer visuell modalitet. Komprimert versjon av tabell

hentet fra Skrede, J. (2018). Kritisk diskursanalyse. Oslo: Cappelen Damm. s. 98.

Figur 4. Broderi: “Skolens todelte oppdrag”. Eget bilde.
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Vedlegg

Vedlegg 1: Broderi - NOU 2015:8, St 28, LK20

Vedlegg 2: Broderi - Forstéelse, refleksjon, kritisk tenkning
Vedlegg 3: Broderi - Fag med og uten riktig svar

Vedlegg 4: Broderi - Foringer for vurdering
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Vedlegg 1

Broderi: “NOU 2015:8. St meld 28. LK20.”. Representasjon av detaljer: Enkle roser og blader
overst med to trader og detaljerte roser og blader etter monster med én trdd nederst. Dette for d
symbolisere at arbeidsprosessen ble mer snevret inn og spisset mot slutten. Kontekstualisering av
bakgrunn: Noen smd dpne rom nederst i borden, i tillegg til smd bld knopper. Dette for d symbolisere
at emnet er dpent for videre tolkning og at noen elementer jeg ikke har fitt avdekket fortsatt kan
undersokes. Fargemetning: Duse farger overst, sterkere farger nederst. Dette for d symbolisere at jeg
mot slutten var sikrere pd egne tolkninger og analyser, enn jeg var i starten av arbeidet med
masterprosjektet. Eget bilde.
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Vedlegg 2

Broderi: “Forstdelse. Refleksjon. Kritisk tenkning”. Representasjon av detaljer: Liten grad av
detaljer pd elementer, med bevisste hdndverkstekniske feil. Dette for a symbolisere at jeg i startfasen
knotet veldig med dette temaet, og gjorde mange feil for jeg fikk grep om emnet. Kontekstualisering
av bakgrunn: Mye dpne rom i bakgrunnen og flere elementer som ikke harmonerer godt med
hverandre. Dette for d symbolisere at emnet er dpent for flere tolkninger og at jeg slet med d finne min
vei i hvordan jeg skulle maote emnet. Fargemetning: Blanding av duse, sterke, kalde og varme farger
bevisst satt opp mot hverandre for d illustrere en uryddig og kaotisk arbeidsprosess. Eget bilde.
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Vedlegg 3

Broderi: “Fag med og uten riktig svar”. Representasjon av detaljer: Detaljert med én trad etter
opptegnet monster pd blader og blomster i 2D. Frihdndsbrodering med to trdder pa bord rundt og
blomster i 3D. Dette for d symbolisere at jeg bade har arbeidet skjematisk etter teori, og med egne
meninger og tolkninger. Kontekstualisering av bakgrunn: Hel bord uten huller. Dette for d
symbolisere at jeg mener emnet slik jeg presenterer det i den skriftlige avhandlingen gir en tydelig
konklusjon, bdde med egne resonnementer og med innspill fra andre teoretikere, hvor konklusjonen er
sdpass velbegrunnet og enkel d forstd at emnet kan “lukkes”. Fargemetning: Lyse og duse farger som
bevisst harmonerer med hverandre og stemmer overens med motivet som er brodert. Dette for d
symbolisere en ryddig og lystbetont arbeidsprosess. Eget bilde.
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Vedlegg 4

8 LUy - i

Broderi: “Foringer for vurdering”. Representasjon av detaljer: Frihandsbrodering med en trad pd
alle elementer. Dette for d symbolisere at arbeid med emnet var en maysommelig prosess, hvor jeg
madtte ta meg god tid og gd ned pd setningsnivd for d kunne trekke konklusjoner. Kontekstualisering
av bakgrunn: Noen dpninger i borden rundt, men likevel en illusjon av en sluttet sirkel. Dette for d
symbolisere at emnet kan undersokes videre og at lcererens tolkninger av leereplanen og inkludering
av kritisk tenkning er noksd apent. Fargemetning: Mettede farger i de tre nederste smd blomstene,
som er gjennomgdende oppover i broderiet. Dette for d symbolisere de sma “kjennetegnene” jeg tok
med meg fra NOU 2015:8 og St meld 28 inn i analysen av leereplanen. De fleste “kjennetegn” viste
seg d veere nyttige d ha i bakhodet, mens andre falt fra. Dette viser jeg gjennom at den oransje fargen
gradvis forsvinner oppover i bildet, mens den lilla og bla tillegges mer vekt. Eget bilde.
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