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Sammendrag

A fremme kritisk tenkning er en viktig del av skolens mandat. Det aksentueres i lereplanverket Kunnskapslaftet 2020
(Kunnskapsdepartementet, 2019), den sdkalte fagfornyelsen. Men hvis kritisk tenkning ogsé innebeerer systemkritikk,
i hvor stor grad er det mulig & praktisere den innenfor skolens rammer? Spersmalet aktualiseres i klimadebatten, der
det kan vise seg en konflikt i samfunnet mellom miljginteresser og norsk energipolitikk, og dermed kan det utlgses en
konflikt ogsd i skolen mellom systemkritikk og systemlegitimering. En slik motsetning ble dpenbar da statsminister
Erna Solberg roste miljpaktivisten Greta Thunbergs engasjement etter FNs klimatoppmete i 2019, men henviste enga-
sjementet til en plass utenfor skolen. Er dette en ulgselig konflikt? I denne artikkelen spor vi hvilke vilkar skolen kan gi
for systemkritikk med klimasaken som utgangspunkt. Gjennom diskursanalyse undersgker vi hvordan kritisk tenk-
ning presenteres i grunnskolens styringsdokumenter. Leereplanen synes dels & fokusere pa kritisk tenkning som mél,
dels som vitenskapelig-instrumentelt verktoy. For & forsta systemkritikkens vilkar i skolen, mé de to diskursene ses i
en samfunnskontekst, og vi drofter dette i lys av sosiologiske perspektiver, primeart hentet fra Gramscis, Bourdieus og
Foucaults maktkritiske arbeider. Var gjennomgang viser at sosiologien kan gi pedagogikken en realitetsorientering:
Skal man mobilisere skolen i et systemkritisk prosjekt, mater man tunge systemlegitimerende krefter. Samtidig kan
pedagogisk danningsteori gi sosiologien impulser til 4 tenke nytt om hvordan systemkritikk kan realiseres. Sporsma-
let er likevel om skolen har begrensinger som arena for systemkritikk, om den nedvendigvis ma viderefores i sivilsam-
funnet. Med andre ord: om Greta faktisk ma ut av skolen.
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Abstract

Promoting critical thinking is an important part of the mandate of education. Critical thinking is accentuated in the
new Norwegian national curriculum the Knowledge Promotion (Ministry of Education, 2019). If critical thinking also
entails systemic criticism, to what extent is it possible to practice critical thinking about systems within the boun-
daries of school? The debate about the climate raises questions concerning possible conflicts in Norwegian society
between environmental interests and oil politics, hence a potential conflict also exists in school between the critical
thinking about systems and the legitimation of systems. This contradiction became apparent when prime minis-
ter Erna Solberg praised environmentalist activist Greta Thunberg for her involvement after United Nation’s climate
summit in 2019, but simultaneously placed this involvement out of the school context. Is this an irresolvable conflict?
Our research question in this article concerns the conditions of school for systemic criticism, with the debate about
climate as our point of departure. Through discourse analysis we examine how critical thinking is represented in
government documents about upper and secondary education. We further use sociological theory in discussing the
conditions of systemic criticism in school, primary from theories of power by Gramsci, Bourdieu and Foucault. Our
analysis show that sociology can contribute perspectives of reality orientation to pedagogy perspectives: If mobilizing
school in systems critique, one is encountered by strong power legitimization of the systems. Pedagogical theories of
Bildung can provide new perspectives to sociology on how to rethink the realization of systemic criticism in school.
However, school does have its limitations as a venue for systemic criticism, leading to questioning whether systemic
criticism will have to be continued out of school, in civil society. In other words: Will Greta have to leave school?
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Innledning

Jeg synes det er flott at vi har en tydelig talskvinne for ungdoms engasjement for klimaet. S&
mener jeg fortsatt at du kan markere det uten a droppe ut av skolen. Det er fullt mulig 4 ha enga-
sjement pa fritiden sin. (SI, 2019)

Dette sa statsminister Erna Solberg om miljeaktivisten Greta Thunbergs tale under FNs kli-
matoppmete i september 2019. En bakgrunn er ogsé norske elevers skolestreik for klimaet
samme Vvar, og vi star overfor et paradoks: Hvorfor felte Thunberg og elevene seg tvunget
til & forlate skolen for & handle ut fra sin kritiske tenkning, som nettopp skolen skulle opp-
fordre dem til 4 bruke? Her synes den systembevarende makten a sld ned pa systemkritikken
til Thunberg og tusenvis av ungdommer som gikk ut av skoleporten i klimastreik.

Dette er seerlig tankevekkende fordi kritisk tenkning stér sentralt i skolens mandat og sty-
ringsdokumenter. Det aksentueres ikke minst i leereplanverket Kunnskapsloftet 2020 (Kunn-
skapsdepartementet, 2019) som trddte i kraft etter prosessen med & fornye skolefagene, den
sdkalte fagfornyelsen. Men hvis kritisk tenkning ogsd inneberer systemkritikk, i hvor stor
grad er det mulig & praktisere dette innenfor skolens rammer?

Problemstilling
Spersmalet aktualiseres i klimadebatten, der det kan vise seg en konflikt i samfunnet mellom
miljointeresser og norsk energipolitikk, og dermed kan det oppsta en konflikt i skolen
mellom systembkritikk og systemlegitimering. En slik motsetning ble dpenbar da Solberg til-
retteviste Thunberg: Hun roste hennes engasjement, men henviste det til en plass utenfor
skolen. Dette kan synes som en ulgselig konflikt og leder til var problemstilling: Hva er vil-
karene for systemkritisk tenkning i dagens skole? Det er dette vi vil drefte i artikkelen, med
elevenes klimastreik som utgangspunkt.

I forbindelse med fagfornyelsen har flere forskere spurt hva kritisk tenkning i skolen inne-
barer (Borresen, 2020; Ferguson & Krange, 2020; Ferrer et al., 2019; Jegstad et al., 2019).
Nyere bidrag problematiserer ogsd spennet mellom dybdelering og fagspesifikke mal pé
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den ene siden og kritisk tenkning og fagovergripende kjerneelementer som henviser til dan-
ningsperspektiver pa opplaringen pa den andre siden (Andresen, 2020; Engelsen, 2019; Ras-
mussen, 2020). Andre savner at systemtenkning loftes fram i leereplanmal om berekraft
(Jegstad & Ryen, 2020). Kjetil Borhaug (2017) papeker at det samfunnskritiske perspektivet
er svakt formulert i delene om demokrati i stortingsmeldingen som kom forut for fagfor-
nyelsen.

Vilkdrene for en mer fundamental systemkritikk har imidlertid veert lite dreftet. Det er
dette vi vil undersoke her, gjennom en analyse av de diskurser om kritisk tenkning vi kan
finne i grunnskolens styringsdokumenter knyttet til fagfornyelsen. For & belyse problemet
adekvat er det ogsa nedvendig & ga et skritt videre fra tekst til kontekst. Debatt om kritisk
tenkning i utdanningen har vesentlig dreid seg om kriterier for kritisk tenkning, og om
temaet bor undervises som generelle logiske og spraklige ferdigheter eller integreres i fagene
(Ferrer et al., 2019). Paradoksalt nok forholder litteraturen seg lite til den sosiale og politiske
konteksten undervisningen foregar i, hevder Leonel Lim (2016). Hans horisont er interna-
sjonal forskning, men den samme nedtoningen av konteksten — og dens implikasjoner for
undervisningen — kan vi finne i Norge. Vi vil derfor drefte hvordan den norske samfunns-
konteksten gir vilkar for kritisk tenkning.

Systemkritikk kan defineres som «(inngdende, fundamental) kritikk av et (sosialt, oko-
nomisk, politisk) system», og et samfunnssystem som «mdte et samfunn er organisert pa,
samfunnsorden (iseer med tanke pé den politiske ideologien som ligger til grunn)» (NAOB,
2020). En presisering med politisk tilfang — og dermed relevans i klimasaken — er Habermas’
forstaelse av «system» som stat og marked, dominert av mal-/middel-rasjonalitet og makt-
og profittdrevne imperativer (Foros & Vetlesen, 2012, s. 205).

I Norge er systemkritikk blitt framholdt som en del av skolens danningsmandat, ikke
minst aktivert av Jon Hellesnes’ syn pa danning som «det a problematisere samfunnet som
totalitet og dermed dei einskilde funksjonane» (Hellesnes, 1969, s. 28). I lys av dette vil opp-
merksomheten skyves mot det normative; kritisk tenkning blir et etisk-politisk verktey for a
stille sparsmadl ved selve samfunnsordenen. Klimasaken er relevant fordi den fordrer en fun-
damental samfunnskritikk.

Kan sd skolen samtidig fremme makt og maktkritikk, veere bdde systemlegitimerende og
systemkritisk? Leereplanene inngar i en samfunnskontekst av verdier og maktinteresser, og
en drofting av vilkdrene for systemkritisk tenkning i skolen krever en kunnskapssosiologisk
tilneerming. Med utgangspunkt i sammenstotet Erna/Greta sper vi derfor om sosiologisk
teori kan bidra til & definere konfliktens karakter og belyse de maktmekanismene som her
er virksomme.

Progresjon

Forste skritt blir da & avdekke hvordan kritisk tenkning forstas i skolens styringsdokumen-
ter, primeert leereplanene i fagfornyelsen, gjennom en diskursanalytisk narlesning. Planene
synes & romme ulike diskurser; vi finner bade filosofisk-normative og mer instrumentelt-
tekniske forstaelsesformer, og det er nodvendig & avklare hvordan disse framtrer og forhol-
der seg til hverandre.

Neste skritt blir & sperre hvordan de ulike diskursene kan forstds som uttrykk for ulike
interesser i samfunnet. Kan sosiologien bidra til & pakke ut paradoksene i det & utvikle
kritisk dommekraft og danning i et skolesystem preget av malstyring og formalsrasjonalitet?
Hva sier sosiologien om handlingsrom og transformasjon av samfunnssystemer? I tradisjo-
nen fra Frankfurterskolen, deriblant Habermas (1966), forstés kritisk tenkning som kjernen



22 MARLEN FERRER, HEDVIG SKONHOFT JOHANNESEN, ANNIKA WETLESEN OG PER ANDERS AAS

i et sosiologisk analyseapparat. Her vektlegges systemkritikk som samfunnsvitenskapelig
fenomen for & avdekke maktstrukturer i kapitalismen.

Kritisk sosiologisk tenkning defineres av Liz Grauerholz og Sharon Bouma-Holtrop
(2003) som «the ability to logically and reasonably evaluate an argument or problem while
maintaining an awareness of and sensitivity to social forces and contexts» (Grauerholz &
Bouma-Holtrop, 2003, s. 491-493). Med kritisk teori som en implisitt forutsetning drefter
vi de pedagogiske diskursene i planene, for sé & sperre om disse bringer oss naermere en
forstdelse av vilkdrene — altsd utfordringene og mulighetene — for systemkritisk tenkning i
skolen. Et naturlig utgangpunkt er begrepet hegemoni (Gramsci). Like relevant er spors-
malet om ulike elevgruppers faktiske vilkar for a praktisere kritisk tenkning, ut fra habitus
(Bourdieu). Endelig kan tematikken loftes opp i et metaperspektiv knyttet til kritikk som
maktdiskurs, men ogsd dygd og frigjerende praksis (Foucault).

Tredje skritt er a reise sporsmélet om mulige implikasjoner for undervisningen. Gitt de
vilkdr som folger av styringsdokumentene, sett i lys av de vilkdr som avdekkes via sosiolo-
giske perspektiver, hva er systemkritikkens vilkar i klasserommet? For & drofte dette, ma vi
ga fra sosiologien til pedagogikken, til danningsteori og didaktikk. Danningsteoretikere har
— ut fra maktkritiske perspektiver — knyttet sammen det kritiske og det konstruktive i spors-
mélet om hvordan skolen kan mete aktuelle utfordringer som miljokrisen (Ferrer et al.,
2019; Hellesnes, 1975; Imerslund, 2000; Klafki, 2014). De peker pa strukturelle hindringer,
men er det mulig & bryte ut? Her folger vi trdden fra Gramsci til Freire: Kan systemkritisk
tenkning bidra til frigjering fra hegemoniet?

Spersmalet som gjenstar, er om det er grenser for skolens evne til 8 romme systembkritikk,
og om Greta derfor ogsd mad ut av skolen. Dette tar vi opp til slutt, med stotte i Foucault.

Materiale og metode

Hvis det finnes en konflikt mellom systemkritikk og systemlegitimering i skolen, blir det
avgjorende & identifisere hvilken — eller hvilke — forstdelser av kritisk tenkning som preger
styringsdokumentene. Disse utgjor vart empiriske materiale og leses i lys av debatt om og
forskning pd kritisk tenkning i en skolekontekst.

Vibegynner med 4 analysere hvordan kritisk tenkning operasjonaliseres i formalsparagra-
fen, Stortingsmelding 28, som kom forut for fagfornyelsen, og leereplanverket Kunnskaps-
loftet 2020, heretter omtalt som fagfornyelsen. Vi tar for oss bade den overordnede delen og
leereplanene i enkeltfag. Her vil en diskursanalytisk tilneerming vere naturlig. Diskurser er
bestemte mater & snakke om og forsta verden pa (Jorgensen & Phillips, 1999, s. 9). Diskur-
ser er samtidig en form for sosial praksis som reproduserer og endrer viten og maktrelasjo-
ner: Ikke bare avspeiler diskursene en sosial virkelighet, de er ogsd konstituerende for denne
(Fairclough, 1992). Derfor vil en diskursanalyse av kritisk tenkning i styringsdokumentene
kunne si noe om rammene som settes for kritisk tenkning i skolens praksis.

Diskursanalyse er en rekke tilganger fra ulike fagfelt som understreker forholdet mellom
sprak og makt, mellom viten og sosial handling (Jergensen & Phillips, 1999, s. 9—14): Sprak
skaper virkelighet. Konstruksjonen av hva kritisk tenkning er i skolens styringsdokumen-
ter, far dermed sosiale konsekvenser. Innen diskursanalysen finner vi ulike vektlegginger
av hvorvidt og hvordan spraket og diskursene gjenspeiler en sosial virkelighet (Jorgensen
& Phillips, s. 28-29). Foucaults og Norman Faircloughs (1992) mellomposisjon, hvor ogsa
makten konstituerer diskurser, synes rimelig og fruktbar i en diskursanalyse av styringsdo-
kumenter. I trdd med Ernesto Laclau og Chantal Mouffes diskursteori vil et premiss i analy-
sen veere at diskurser aldri er fastldste, men omformes i mgtet med hverandre, og at de slik
soker en hegemonisk posisjon (Jorgensen & Phillips, 1999, s. 60).
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Fastsldingen av hva kritisk tenkning betyr i skolens styringsdokumenter, kan séledes bli
forstdtt som en diskursiv kamp. Konkret vil vi se hvordan ulike ord er knyttet opp mot hver-
andre og slik utgjor egne meningsfelt eller diskurser. Som politiske styringsdokumenter flest
rommer leereplaner ulike stasteder og perspektiver (Ott, 2019, s. 37). Dokumentene er dess-
uten normative kilder som iliten grad beskriver kritisk tenkning i skolens praksis. Begrepene
i dokumentene gjenspeiler likevel bestemte samfunns- og maktinteresser, og diskursanaly-
sen leder derfor videre til sosiologi og maktteori. Forst ndr denne tolkningshorisonten er
etablert, kan vi vende tilbake til sparsmalet om systemkritikkens vilkar i klasserommet.

Kritisk tenkning i skolens styringsdokumenter

Kritisk tenkning er sammen med tverrfaglige temaer som berekraft og demokrati viktige
elementer i fagfornyelsen, som av utdanningsmyndighetene betegnes som et verdiloft
(Kunnskapsdepartementet, 2019, 18. november). Flere har pekt pa de sterke foringene
OECD og 21st Century skills legger for den norske skolen (jf. Sjoberg, 2014). Elevene skal
tilegne seg kompetanse for & hdndtere en usikker framtid med rask teknologisk endring, og
her er kritisk tenkning sentralt.

Ser vi pé det viktigste styringsdokumentet av alle, Oppleeringslovens formdlsparagraf, sies
det kort og programmatisk at elevene «skal leere a tenkje kritisk og handle etisk» (Kunn-
skapsdepartementet, 2019, s. 8). Et sentralt spersmal blir da: Hvilken betydning legger de
andre styringsdokumentene i begrepet «kritisk tenkning»? Som vi skal se, kan det leses to
ulike diskurser om kritisk tenkning ut av disse dokumentene.

Kritisk tenkning som systemkritikk — et mal?
I forste omgang skal vi se hvordan kritisk tenkning blir framstilt i Stortingsmelding 28
(2015-2016), Fag — Fordypning — Forstdelse:

Oppleringen skal utvikle elevenes evner til & reflektere og kritisk vurdere samfunnet rundt
seg. Opplaringen skal sette elevene i stand til & tenke selv, soke kunnskap og reflektere over
og vurdere vedtatte sannheter, som ikke alltid er allmenngyldige. (Kunnskapsdepartementet,
2016, s. 24)

Her synes det som kritisk tenkning i stor grad blir koblet til systemkritikk. Selv om makt-
strukturer ikke nevnes spesifikt, ligger det implisitt i formuleringene om at elevene skal pro-
blematisere «samfunnet rundt seg» og vurdere «vedtatte sannheter». I dette ligger en form
for systemkritikk som innebzrer & undersegke synlige og usynlige maktforhold og struktu-
rer i samfunnet (jf. Lorentzen & Rething, 2017, s. 121 om normbkritikk). Her lyder ogsa et
ekko av Hellesnes’ krav om & problematisere samfunnet som totalitet (Hellesnes, 1969, s. 28).
I hvilken grad gjenspeiler leereplanverket disse foringene?

I Overordnet del — verdier og prinsipper for oppleeringen, som utdyper verdigrunnlaget i
fagfornyelsen, betones under overskriften «Kritisk tenkning og etisk bevissthet» at «Opplee-
ringen skal utvikle elevenes evne til & foreta etiske vurderinger og gjore dem fortrolige med
etiske problemstillinger.» (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 10). Nér det pa samme side
hevdes at etisk bevissthet er «a veie ulike hensyn mot hverandre», peker dette mot et enske
om toleranse og mangfold i klasserommet. I hvilken grad dette ogsd inneberer systemkri-
tikk, er uklart: Verdier som balanse og aksept for uenighet kan ogsa tenkes d stotte opp under
harmonisering og implisitt systemlegitimering.

Under «Kompetanse i fagene» hevdes det videre at «Refleksjon og kritisk tenking heng
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saman med utvikling av haldningar og etisk vurderingsevne.» (Kunnskapsdepartementet,
2019, s. 14). Denne sammenkoblingen antyder en forstaelse av kritisk tenkning som noe
autonomt; for 4 kunne vurdere noe etisk ma vi aktivt ta stilling til noe. Dermed kan dette
peke i retning av en systemkritisk forstaelse av kritisk tenkning, men det er i sé fall implisitt.

Det er derfor ikke uten videre klart hvorvidt Overordnet del har tatt til seg de systemkri-
tiske foringene fra Stortingsmelding 28. Som vi skal se senere, synes det som om en annen
forstdelse av kritisk tenkning vektlegges i denne delen av lereplanverket. Men beveger vi
oss til fagfornyelsens tverrfaglige temaer «Demokrati og medborgerskap» og «Berekraftig
utvikling», blir bildet kanskje litt klarere. I stor grad gjenspeiler «Demokrati og medbor-
gerskap» samme normative dobbelthet som vi s& i Overordnet del, nar det sies at elevene
«skal gve opp evnen til @ tenke kritisk, leere seg & handtere meningsbrytninger og respek-
tere uenighet. Gjennom arbeidet med temaet skal elevene leere hvorfor demokratiet ikke kan
tas for gitt, og at det ma utvikles og vedlikeholdes.» (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 17).
Det er en sterk normativ fering om demokratiet som verdi, samtidig som det dpnes for
systemkritiske perspektiver pa at styreformen aldri blir «ferdig». Formuleringen «handtere
meningsbrytninger og respektere uenighet» gér igjen i flere fag i dette tverrfaglige emnet; i
kroppseving skal elevene «ave opp kritisk tenking og leere 4 handtere meiningsbrytingar og
respektere usemje» (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 41).

Under det tverrfaglige temaet «Berekraftig utvikling» nevnes ikke kritisk tenkning eks-
plisitt, men er implisitt til stede i foringene om & se sammenhenger mellom individ og
samfunn, det lokale og globale og menneske og natur, samt utviklingen av handlingskom-
petanse (Kunnskapsdepartementet, 2019, s.17). Under norskfaget sies det imidlertid tydeli-
gere at ved & «lese kritisk og delta i dialog kan elevene utvikle evnen til & forstd og hdndtere
meningsmotsetninger og interessekonflikter som kan oppstd ndr samfunnet endres i en mer
barekraftig retning» (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 25).

Ser vi pa de overordnede foringene for kompetansemalene i enkelte fag, kalt «kjerneele-
menter», vil vi finne en innsnevring og konkretisering av kritisk tenkning som systemkri-
tikk:! Seerlig i samfunnsfag stir dette sentralt nér et kjerneelement kalles «Samfunnskritisk
tenkning og sammenhenger». Her framheves det maktkritiske: at elevene skal «analysere
korleis makt og maktrelasjonar har verka og verkar inn péd ulike forhold i samfunnet»
(Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 47). Av andre fag peker KRLE seg ut. Under kjerneele-
mentet «Utforskning av religioner og livssyn med ulike metoder» sies det slik: «[Elevenes]
forstdelse av religioner og livssyn utdypes og utfordres gjennom analyse av og kritisk reflek-
sjon over kilder, normer og definisjonsmakt» (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 75).

Oppsummert kan vi si at det systemkritiske perspektivet var tydelig formulert i Stor-
tingsmeldingen forut for fagfornyelsen, men at leereplanverket er mer sammensatt ndr man
beveger seg fra programerklaring til operasjonalisering. En systemkritisk diskurs avtegner
seg tydeligst i kjerneelementene for samfunnsfag og KRLE, mens leereplanverket ellers synes
a framheve en norm om respekt for meningsmangfold.

Den formal-vitenskapelige diskursen: kritisk tenkning som middel

I skolens styringsdokumenter kan vi tidvis mete en spenning mellom overordnete verdier
og praktisk operasjonalisering i klasserommet. Stortingsmelding 28 fastsldr at kunnskaper
og ferdigheter skal males i kompetanse i fagenes leereplaner — mens utviklingen av holdnin-

1. Ordet systemkritikk brukes ikke i dagens planer, men var nevnt sammen med systemforstéelse i et hgringsutkast
om kjernelementer i samfunnsfag for i videregdende opplering under punkt 2.4. Sammenhenger og samfunns-
forming (Utdanningsdirektoratet, 2018, 5. mars).
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ger som vanskelig lar seg male, skal ivaretas i de overordnede delene av laereplanverket. Dette
betyr at leerere ma ta i bruk hele leereplanen for & se bredden i mandatet og formalet med
arbeidet (Jegstad et al., 2019). Det gir ogsa grunn til & sperre om kritisk tenkning operasjo-
naliseres pa mdter som innsnevrer det systemkritiske potensialet. Vagheten nar det gjelder
systemkritikk kan henge sammen med at en annen forstaelse av kritisk tenkning har fétt
en dominerende plass i fagfornyelsen, nemlig den forstdelsen idéhistorikeren og pedagogen
Beate Borresen (2020) omtaler som teknisk med vektlegging av logikk, form og ferdigheter
snarere enn spersmal om objektivitet, sannhet og rett.

Overordnet del fastslar i avsnittet «Kritisk tenkning og etisk bevissthet» at opplaringen
ma «seke en balanse mellom respekt for etablert viten og den utforskende og kreative tenk-
ningen som kreves for & utvikle ny kunnskap» (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 10). Med
andre ord vektlegges balansen mellom autorativ kunnskap og utforskning. Videre sies det at
elevene pé en «undersgokende og systematisk mate» skal leere & bruke fornuften:

Hvis ny innsikt skal vokse fram, m4 etablerte ideer granskes og kritiseres med teorier, metoder,
argumenter, erfaringer og bevis. Elevene skal kunne vurdere ulike kilder til kunnskap og tenke
kritisk om hvordan kunnskap utvikles. (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 10)

Her beskrives kritisk tenkning som «et vitenskapelig verktey til utforskning og granskning»
(Ott, 2019, s. 38). Samtidig kobles kritisk tenkning til kompetansebegrepet senere i Overord-
net del: <Kompetanseomgrepet omfattar og forstding og evne til refleksjon og kritisk tenking
i fag, noko som er viktig for a forstd teoretiske resonnement og for a utfore noko praktisk.»
Kritisk tenkning knyttes her ikke til utforskning, snarere til tilegnelse av teoretiske resonne-
menter (jf. Ott, 2019, s. 38). Beveger vi oss videre til fagene, finner vi en vektlegging av kritisk
tenkning som innsikt i og tilegnelse av metodiske prosedyrer: I sprakfagene synes kritisk
tenkning primeert d veere rettet mot kritisk lesning av tekster, som kildekritikk. Bade i norsk-
faget og i engelskfaget skal elevene reflektere rundt teksters pavirkningskraft og troverdig-
het og utvise digital dommekraft i kommunikasjon med andre (Kunnskapsdepartementet,
2019,5.23,69). Selvom det er et mulighetsrom for systemkritikk her, synes altsé kritisk tenk-
ning primert 4 vaere knyttet opp mot en metodisk tilnaerming.

I realfagene er sekelyset klart rettet mot tilegnelse av naturvitenskapelige/matematiske
tenkemater og metoder. I et av kompetansemadlene for naturfag (10. trinn) skal for eksem-
pel elevene med utgangspunkt i dagsaktuell forskning kunne «drefte hvordan ny kunnskap
genereres gjennom samarbeid og kritisk tilnaerming til eksisterende kunnskap» (Kunn-
skapsdepartementet, 2019, s. 65). Her vektlegges altsa utviklingen av elevenes kunnskapssyn,
men ogsd argumentasjon framheves som en sentral ferdighet. Kompetanse i naturfag skal
gi «grunnlag for a forstd og veere kritisk til argumentasjonen i samfunnsdebatten» (Kunn-
skapsdepartementet, 2019, s. 62). I matematikk betones det at elevene skal leere & vurdere
gyldigheten av funn som bygger pa datasett og tallmateriale: «Slik kompetanse er viktig & for
d kunne formulere eigne argument og delta i samfunnsdebatten.» (Kunnskapsdepartemen-
tet, 2019, s. 32). Realfagene skal altsa leere elevene a kunne «dekode» maktens sprak: Prose-
dural kunnskap er makt!

Viser altsd at en formal-vitenskapelig diskurs avtegner seg tydelig i styringsdokumentene.
Gjennom formale ferdigheter som argumentasjon, kildekritikk og et vitenskapelig kunn-
skapssyn skal elevene kunne delta i og forme samfunnet. I den forstand kan vi hevde at ogsa
den formal-vitenskapelige diskursen identifiserer midlene til & uteve systemkritikk, men
uten at koblingen formuleres eksplisitt.
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Systemkritikk fordrer etikk

Samlet sett synes det som om styringsdokumentene bygger pa en forstdelse av kritisk tenk-
ning bdde som systemkritikk og som fundert i vitenskapelig metode. Alt i alt kan vi likevel
hevde at de systemkritiske foringene er vagere enn de vitenskapelige, og at de i storre grad
dpner for fortolkning. Det trenger ikke dreie seg om alternative forstdelser; man kunne
ogsa hevde at det normative handler om mal og det vitenskapelige om midler (jf. Jegstad et
al., 2019).

De to forstdelsene eller diskursene kan fortolkes ved hjelp av Mouffe og Laclaus diskurste-
oretiske perspektiver: Der den systemkritiske diskursen framstar som uklar og til dels annek-
tert av et toleranseideal, er den formal-vitenskapelige diskursen langt mer tydelig ndr den
fastslar hva kritisk tenkning skal vere. I den diskursive kampen synes det dermed som om
den formal-vitenskapelige diskursen har en hegemonisk posisjon i skolens styringsdoku-
menter.

Borresen (2020) papeker at kritisk tenkning i utdanningsfeltet ofte reduseres til en teknikk
som skal hjelpe elevene med a lgse problemer og respektere andre, eller enda snevrere til
kildekritikk. I fagfornyelsen ser vi nettopp at kritisk tenkning gjerne kobles sammen med
kildekritikk. En framstilling av kritisk tenkning med vekt pa det formelle finner vi ogsa hos
Ferguson og Krange (2020), som framhever argumentasjon, strategisk kildevurdering og
kunnskapssyn som sentrale bestanddeler.

Ifolge Borresen er dette viktig, men ikke tilstrekkelig. Hun framhever i tillegg det filoso-
fiske ved det kritiske, at tenkning handler om a fremme det gode, det vil si det som er sant
og rett: «A tenke kritisk handler om & demme eller ta stilling til noe, basert pa kriterier.» Ved
a problematisere vektleggingen av ferdigheter framfor etisk refleksjon, reiser altsa Borresen
implisitt spersmalet om systemkritikkens vilkar i skolen.

Evnen til & vurdere argumenter og kilder ut fra vitenskapelige kunnskapssyn kan sies &
veere grunnleggende for en rasjonell systemkritikk som ikke hviler pa konspirasjonsteorier.
Det springende punkt er likevel om midlene far sin egenverdi, som sett sammen med idealet
om toleranse og mangfold, gjor dem sdrbare for 4 annekteres av ulike normative interesser
— ikke bare systemkritiske, men ogsé systembevarende.

Hvis etisk bevissthet begrenses til avveining av hensyn, star man i fare for at det prosedu-
rale — middelet — blir et mal. I dag refereres det ofte til fenomenet «uenighetsfellesskap», som
kan synes & framstd som et ideal i seg selv. Men da Lars Laird Iversen introduserte begrepet,
var det ikke som betegnelse pa et endelig etisk mél, men som beskrivelse av en gruppe som
ikke deler felles verdier og likevel ma samarbeide om en felles utfordring (Iversen, 2014). At
man erkjenner uenighetsfelleskapet, betyr ikke at man er i mal. Men & skape aksept for pro-
sedyrer — samarbeidsformer i et klima av mangfold og toleranse — er mindre kontroversielt
enn a skape aksept for et konkret miljopolitisk standpunkt, som a stanse utvinning av fossil
energi. Her kan det synes som om styringsdokumentene «holder igjen»: Man operasjonali-
serer de etiske midlene — samtaleprosedyrene — men ikke det etiske malet.

Alt i alt finner vi dermed en dreining fra en normativ til en mer instrumentell diskurs
rundt kritisk tenkning i styringsdokumentene. Mens formélsparagrafen i oppleringsloven
nevner eksplisitte etisk-politiske verdier, meter viiandre dokumenter en operasjonalisering
i retning av det formale og tekniske: kritisk tenkning som det & vurdere ulik viten og ulike
posisjoner. Til tross for «etisk bevissthet» som overskrift, finner vi ikke et etisk forpliktende
imperativ, men en ovelse i selvstendig tenkning og toleranse. Hvis kritisk brukes til & hand-
tere interessemotsetninger knyttet til baerekraft, kan det synes som én etisk norm — idealet
om toleranse og mangfold — i praksis kan trumfe en annen: selve imperativet om kamp for
klimaet.
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En vanlig innvending mot den diskursanalytiske tilneermingen, ofte fra materialistisk
hold (jf. Kjeldstadli, 1997), er at sprak alene ikke skaper virkelighet. Likevel er det grunn til
4 understreke at styringsdokumenter har dette som formal: De er normative dokumenter
som sgker & forme en sosial praksis. Det videre sporsmalet blir da ikke bare om denne hege-
moniske posisjonen far sosiale konsekvenser i klasserommet, men i trdd med Faircloughs
kritiske diskursanalyse, hvilke maktforhold dette hegemoniet avspeiler. Dermed narmer vi
oss sosiologien. Neste trinn blir a folge opp diskursanalysen ved 4 relatere den til sosiologisk
teori i et maktperspektiv og dermed bidra til en drefting av kritikkens vilkar i skolen.

Kritisk tenkning i sosiologisk perspektiv

Hvordan kan ulike sosiologiske teorier forklare sosiale fenomener og variabler knyttet til
skolens kontekst og systemkritikkens vilkdr pd ulike nivder (Boudon, 1991)? Vilkdrene er
ikke endelig gitt med ordene; diskursene md leses i kontekst, altsd gjores til gjenstand for
analyse i et kunnskapssosiologisk perspektiv. En forste innfallsport til selve fenomenet sys-
temlegitimering vil veere Gramsci med begrepet hegemoni (Gramsci, 2003). Det melder seg
ndr vi skal belyse vilkdrene for systemkritikk i klimaspersmalet, og vi gar inn i spersmalet
via en drefting av klimapedagogikkens rammevilkar.

Systembkritikkens vilkdr handler likevel ikke bare om hegemoniske samfunnskrefters eller
maktinteressers plass i skolen, men ogsd om hvordan utdanningssystemet legitimerer hele
samfunnets struktur. Det handler om samfunnskontekst forstitt som elevers sosiale forut-
setninger og bakgrunn og kan belyses via Bourdieu (2010; Bourdieu & Passeron, 1990).
Bourdieus «grand theory» forklarer relasjonen mellom akter og struktur med begrepet
habitus, som formes av akterenes tilhorighet til et sosialt felt og sammensetning av oko-
nomisk, sosial, kulturell og symbolsk kapital (Bourdieu, 2010, s. 84). Habitus manifesteres
som kroppsliggjorte sosiale strukturer, som «strukturerte strukturerende strukturer». Disse
setter rammer for vart handlingsrom og er seigt foranderlige (Bourdieu & Wacquant, 2007,
s. 139). Kritisk tenkning i skolens kontekst kan slik vere en type kulturell kapital, og sank-
sjonering av ugnsket kulturell kapital kan virke ekskluderende og ses som symbolsk vold
(Bourdieu & Passeron, 1990).

Foucault (1995, 1997/2007) ser vilkarene for systemkritikk i utdanningssystemet som
diskurser. Systemets makt finnes i diskurser som produseres og opprettholdes av aktgrene i
systemet, som byrakrater, elever og leerere. P4 den méten analyseres skolen som en arena for
maktutevelse og disiplinering, men samtidig som et frirom der vi kan fd oversikt over var
egen kunnskap. Her adresseres bade vilkdrene for kunnskapsproduksjon og selve kunnska-
pen som bidrar til at alle er delaktige i en diskursiv praksis. Samtidig ser Foucault kritikk
som en dygd, altsa danning (Foucault, 1995, 1997/2007).

Gramsci: Fagfornyelsen som uttrykk for hegemoni?
Vilkérene for systemkritikk i skolen henger sammen med hvilken makt samfunnssystemet
utever der. Gramscis begrep kulturelt hegemoni viser til hvordan dominerende klasser i sam-
funnet opprettholder sin posisjon ved delvis @ imgtekomme kravene fra andre klasser og
sosiale grupper gjennom statlig styring (Gramsci, 2003; Simon, 1991). Fagfornyelsen kan
tolkes som et resultat av en slik hegemonisk strid, etter gjentatte horinger og bred deltakelse
fra aktorer i utdanningssystemet og sivilsamfunnsorganisasjoner.

I lys av Gramscis hegemonibegrep kan vektleggingen av tverrfaglige temaer og imetekom-
melse av krav fra sivilsamfunnet, spesielt nar det gjelder beerekraftig utvikling, bidra til &
opprettholde forestillingen om Norge som en forkjemper for baerekraftig utvikling i en linje
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fra Brundtland-kommisjonen, samtidig som oljeutvinningen fortsetter. Man kan sporre om
det virkelig er gnskelig fra statens side med for mye systemkritikk i utdanningssystem og
samfunn, fordi dette kan virke undergravende og skape uro i den sosiale orden.

Hvordan viser sd hegemoniet seg i skolen? I en svensk studie om berekraftundervisning
mente leerere at det var akseptabelt & oppfordre elevene til individuelle handlinger som kil-
desortering, men at det 1 utenfor deres mandat a oppfordre til redusert kjottforbruk eller
d melde seg inn i politiske organisasjoner (Straume, 2017, s. 137-142). I en annen studie
uttrykte norske lerere at de syntes klimaundervisning var utfordrende (Straume, 2017,
s.79). Filosofen Ingerid S. Straume knytter dette til prinsippet om at skolen skal inkludere alle
uavhengig av politisk standpunkt. Miljgspersmal har tradisjonelt blitt sett som venstresidas
prosjekt, noe som forklarer at leerere vegrer seg for a ga inn i politiske og strukturelle spors-
mal. Liberal pedagogisk filosofi framholder barnets rett til & velge livsvei uavhengig familiens
og skolens verdier. Samtidig er det problematisk dersom vesentlige sporsmél som angér fel-
lesskapet reduseres til den enkeltes livsvalg og preferanser fordi det fratar barn og unge hand-
lingsmuligheter til & pavirke sin egen framtid. Det bidrar dessuten til & avpolitisere sporsmal
som krever strukturelle, politiske og okonomiske endringer (Straume, 2017, s. 144). Denne
formen for undervisning, kan vi hevde, er ikke upolitisk, men derimot systembevarende.

Hva er sa mulig? Straume viser til en tradisjon som har posisjonert seg som systemkritisk,
nemlig den radikale gkopedagogikken. Der miljolere har vektlagt neermiljoet, vil okopeda-
gogikken oppsoke problemets rot, men dette vil representere et altfor stort steg for en felles-
skole som skal forseke ikke a stote noen og som er avhengig av kompromisser for & oppna
legitimitet. Straume argumenterer for at sa lenge den radikale gkopedagogikken insisterer
pd 4 vaere antihegemonisk, kan den ikke bli mainstream (Straume, 2017, s. 97-102). Den vil
derimot kollidere med en hegemonisk fortelling som tjener bestemte maktinteresser. «Den
store norske fortellingen» bygger pé troen pa at oljeutvinning og barekraft kan forenes.
Denne dobbeltheten stottes av naringsliv, fagbevegelse og politiske partier med bred opp-
slutning. Straume viser ogsd til at «befolkningen i land som tjener pa klimaskadelig aktivi-
tet, er mer innstilt pa a bagatellisere eller fornekte virkningene» (Straume, 2017, s. 50).

Med Gramscis begrepsapparat kan vi her tale om en «historisk blokk»; en allianse av
klasser med potensielt motstridende interesser, som likevel ser fordelene av samarbeid
(Gramsci, 2003; Simon, 1991). Norsk oljepolitikk er imidlertid ikke rasjonell, pdpeker
Straume (2017, s. 192), og dette kan avslores av kritisk tenkning. Gramsci peker ogsa
pd mulighetene for 4 skape et mothegemoni i sivilsamfunnet som kan fore til endring
av de hegemoniske strukturene. Her spiller «organisk intellektuelle», som for eksempel
leerere, universitetsansatte og fagforeningsledere en viktig rolle i bevisstgjeringsprosessen
(Simon, 1991).

Gramscis tanker finner vi igjen i Paolo Freires utlegning av «De undertryktes pedago-
gikk», der den revolusjonare leereren innehar potensial til & overkomme utdanningssyste-
mets reproduksjon avdominerende ideologi (Rodriguez & Smith, 2013, s. 71). Sékalt «bank-
undervisning» innebarer at kunnskap overferes innenfor en hierarkisk relasjon mellom
leerer og elev, noe som bidrar til systemlegitimering. Innenfor en frigjorende pedagogikk
vil derimot utforskende dialog mellom likeverdige parter kunne bidra til systemendring
dersom partene engasjerer seg i kritisk tenkning (Freire, 2003). P4 den mdten stér leererneiet
spenningsforhold: M4 elevene ut av skolen for a fremme reell systemkritikk eller kan laererne
ivareta normkritikken det dpnes for i leereplanverket? Til denne diskusjonen bringer ogsé
Ole Andreas Kvamme inn et relevant perspektiv ndr han ser skolestreikene for klima som
brudd med utdanningssystemets hegemoni, som i sine politiske prioriteringer ikke inklude-
rer elevenes framtidige interesser (Kvamme, 2019, s. 23).
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Bourdieu: Kritisk tenkning som habitus og symbolsk vold?

Videre kan vi sporre om alle elever har like vilkdr for & uteve systemkritikk. Hva med elever
som ikke evner, sigar ikke gnsker & tilegne seg maktens sprak (Bourdieu & Champagne,
1996)? Er bdde vitenskapelig tenkemdte og oppror primart de skoleflinkes arena? Selv om
en grunnleggende verdi i norsk utdanningssystem er likhet og like muligheter, viser gjen-
tatte studier at utdanningssystemet reproduserer eksisterende sosiale forskjeller (Bakken &
Elstad, 2012; Kindt, 2017). Bourdieus (1990, 1984) teori om produksjon og reproduksjon
av kulturell kapital i utdanningssystemet kan brukes til  analysere hvordan elevenes sosiale
bakgrunn pavirker hvor kritiske de kan tillate seg a vere eller har kapasitet til & veere i sin
tenkning.

Habitus strukturerer aktorene mer enn akterene selv strukturerer habitus, og blir slik et
organiserende prinsipp for alle handlinger (Bourdieu, 2010, s. 18). Dette betyr at sosial bak-
grunn og oppfattet spillerom avhenger av kapitalsammensetning framfor akterenes egne
valg. For & kunne beherske kritisk tenkning ma elevene i Bourdieus forstand ha en bestemt
type kapitalsammensetning i sin habitus, en bestemt type kulturell kapital. Forutsetningene
for dette er ulike. Bourdieus sosiologi kan si noe om utdanningssystemets pavirkning pé
elevenes muligheter til 4 veere systemkritiske gitt deres situerte muligheter ut fra habitus og
felt. Teorien kan kritiseres for a vaere statisk og beretter lite om elevenes potensial for leering.
Habitus er imidlertid ingen deterministisk sterrelse, men kan si noe om elevenes vilkar for
a tilegne seg og uteve kritisk tenkning i skolen.

Med Bourdieu kan vi si at kunnskap og maktens sprik er kulturell kapital og at skolens
innhold er en subtil maktdemonstrasjon som innebarer symbolsk vold (Bourdieu & Pas-
seron, 1990). Elever med privilegert bakgrunn bidrar systembevarende gjennom en mild
systemkritikk, mens skoletaperne individualiserer egen resignasjon og ser ikke vilkdrene
for systemkritikk (Bourdieu & Champagne, 1996). Kulturell kapital kan séledes ses som en
skjult ressurs i det norske samfunnet (Vassenden & Jonvik, 2019). Den er nedvendig for a
kunne tilegne seg og dekode maktens sprak og inngdr dermed som vilkér for systemkritikk.
Kulturell kapital kan ogsd benyttes for & oppnd hegemoniske samfunnsposisjoner i vok-
senlivet.

Videre fastholder Bourdieu at utdanningssystemets sanksjonering og premiering av kul-
turell kapital bidrar til & reprodusere ulikhet (Bourdieu & Passeron, 1990). Her skiller
sosiologien og pedagogikken lag, da sosiologiske analyser hos Bourdieu viser at endring
er vanskelig, mens pedagogikken anser leering som en mulig og enskelig endring (James,
2015). Mens Bourdieu beskriver samfunnsstrukturer som seige og maktens dominans som
naermest statisk, gjor pedagogikkens perspektiv pé leering og forandring kritisk tenkning til
et verktoy for sosial endring. Samtidig er Bourdieu opptatt av at samfunnsvitenskap kan
skape bevissthet om hvordan sosiale strukturer virker, altsa kritisk tenkning, slik at indivi-
det kan bryte ut av egen habitus (Bourdieu, 2010; Bourdieu & Wacquant, 2007, s. 49).

Foucault: Kunsten ikke a la seg styre

Empirien i vér diskursanalyse av kritisk tenkning i leereplanene stotter Borresens kritikk av
hvordan kritisk tenkning i skolen reduseres til form og ferdigheter for 4 unnga tvil (Bor-
resen, 2020). Empirien kan sies & bringe fram vaghet og tvisyn om hva kritisk tenkning i
skolen egentlig innebeerer, nettopp fordi kritisk tenkning i var lesning av leereplanene bade er
systemkritikk og formal-vitenskapelig tenkning. Da kan et teoretisk perspektiv som Michel
Foucaults, som dekonstruerer det vante og ser pa kritikkens vesen, bidra vesentlig og mulig-
gjore den aktive bevegelsen fra formale ferdigheter til fundamental kritikk (Foucault, 1980;
1995; 1997/2007). Kan skolen utvikle elevenes kompetanse i det a tenke kritisk nok til a
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tenke autonomt? Foucaults teori ser pd statens styring av skolebarn gjennom pedagogikken
i det han betegner som governmentalization, altsd at staten overtar makten over barna, og en
forste definisjon av kritikk er «the art of not being governed so much» (Foucault, 1997/2007,
s.44-45). Slik kan kritisk tenkning ses som makten til autonomi i eget vitensfelt, men innen-
for diskurser som skaper makt. Diskursene i Foucaults forstand kan ogsa leses som vilkar for
systemkritikk. Kunsten ikke a la seg styre krever en sterk sak. Klimasaken for Greta Thunberg
og klimastreikende elever er nettopp en slik sak.

Foucault ser kritikk som en dygd. Ved & undersoke makten oppnar subjektet en viss auto-
nomi, men er samtidig med pa & opprettholde maktens diskurser (Foucault, 1997/2007).
Ved a avmyndiggjore eller redusere den kritiske tenkningen til kun kapasitet og kompetanse,
eller ferdigheter innen argumentasjon, fjernes vesentlige muligheter til oppror, brudd og
diskontinuitet. Kritikk og uteving av kritisk sans forbindes hos Foucault med Kants Aufkla-
rung som «a certain minority condition in which humanity was maintained and maintained
in an authoritative way» (Foucault, 1997/2007, s. 47). Foucault trekker linjene til den kri-
tiske sosiologien ved Frankfurterskolen og Habermas, fordi han framhever betydningen av
en etisk grunntanke i vitenskapen og kritikken, med vekt pd makten i sprak og strukturer.
Foucaults perspektiv er en vitenskapsteori og kritiserer dermed hva vi anser som kunnskap.

Den kritiske tenkningen ma folgelig ha et dypt etisk fundament og kan ikke reduseres til
instrumentell kapasitet. Kan det likevel tenkes at kritikken, beskrevet av Foucault som en
etisk forpliktelse, en dygd, kan danne elevene til selv & bryte ut og utvikle egne motdiskur-
ser (Foucault, 1997/2007)? I fagfornyelsens kjerneelementer i samfunnsfag vektlegges det
maktkritiske, og i KRLE vektlegges «etisk refleksjon». Er dette sett med Foucault som linse,
maktens sprak for 4 ivareta sin egen diskurs?

Bidrar Greta Thunberg til 4 snakke maktens eget sprdk nar hun taler i FNs generalfor-
samling og overveldes i pausen av statsledere som vil ta selfie med henne, eller kjorer hun en
kritisk motdiskurs mot maktens fortellinger om klima, som med utsagnet: «Antingen &ver-
lever vi som civilisation, eller s& gor vi det inte. Det racker inte lingre att gora allt vi kan. Vi
madste nu gora det omojliga. Och det dr upp till dig och mig» (Thunberg, 2020).

De sosiologiske teoriene har altsé bidratt til & problematisere vilkdrene for kritisk tekning
med ulik vektlegging av relasjonen mellom system og akterer. Gramscis bidrag belyser
hvordan skolen som system representerer et kulturelt hegemoni. Leererens vilkdr for under-
visning av systemkritikk ut fra lereplanen er derav begrenset, men kan lgses dersom vi
bringer inn Freires frigjorende pedagogikk.

Bourdieus teori om kulturell kapital lofter fram begrensninger i elevenes agens ndr det
gjelder kritisk tenkning pa tvers av den kulturelle kapitalen som belgnnes i skolen. Han peker
pé kulturelle og systemmessige faktorer for kulturell reproduksjon og felgelig symbolsk
dominans. Bourdieus perspektiv er velegnet til 4 analysere betydningen av rddende klasse-
og maktforhold i kritisk tenkning, grunnet de overordnede perspektiver som systemkritik-
ken fordrer, men er mindre egnet til 4 forklare hva som fremmer leering av kritisk tenkning
i klasserommet.

Foucaults perspektiv bringer inn to vesentlige dimensjoner i analysen av kritisk tenk-
ning: Det forste er hvordan diskursen om kritisk tenkning i skolen preges av politisk makt
i systemet og samtidig opprettholdes av feltets aktorer. Det andre er hvordan kritikken som
filosofisk dygd skaper autonomi for den enkelte. Som maktkritikk for hele vitensfelt stilles
spersmdlet om hva som er vesentlig kunnskap og sannhet (Foucault, 1997/2007, s. 47).
Foucaults to spor om makten i systemet og kritikken som dygd vil vaere vesentlig for var dis-
kusjon om vilkarene for systemkritikk i skolen.
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Diskusjon: Systembevaring eller systemkritikk i skolen?

Hva er vilkdrene for systemkritisk tenkning innenfor skolens rammer? I fagfornyelsen har vi
funnet to ulike diskurser om kritisk tenkning; en vag systemkritisk og en langt mer tydelig
formal-vitenskapelig diskurs. Diskursanalysen antyder dermed at det systemkritiske aspek-
tet av kritisk tenkning synes & ha darligere vilkar i klasserommet enn den teknisk orienterte.

Sosiologisk teori har bidratt til & belyse betydningen av kontekstene elevene stér i knyttet
til et hegemoniperspektiv (Gramsci). Men den viser ogsa kompleksiteten i at ikke alle elever
har forutsetninger, habitus eller interesse i & veere maktkritiske (Bourdieu). Hvilke elever
har forutsetninger for a innfri mélene om kritisk tenkning bdde som ferdighet og systemkri-
tikk? Foucault viser hvordan systemkritikk er den del av maktens diskurser koblet til skole
som opprettholdes av laerere og elever og peker videre pa at a drive kritikk styrker vitensfelt,
skaper autonomi og blir slik et frirom for akterene. Spersmalet er om dette krever innsikt i
de samme sekunderdiskursene som makten bruker, slik at kritisk tenkning bade i form av
analytiske ferdigheter og normativ bevisstgjoring stér i fare for 4 innlemmes i en systemle-
gitimerende harmoni.

Vi md na koble vére resultater til en pedagogisk diskusjon om danning og didaktikk.
Sosiologien tar opp strukturene og samfunnets grenser for akterenes handlingsrom for
kritisk tenkning, mens pedagogikkens siktemal er mer handlings- og utviklingsorientert
fordi leering innebeerer endring av posisjon og perspektiver i danning, sd ogsa i utvikling av
kritisk tenkning. Sosiologenes syn pa makt og systemlegitimering kan lede til en viss nek-
ternhet i spersmalet om i hvilken grad elever og larere kan uteve systemkritikk innenfor
skolens rammer. Men i trdd med Straume ma vi fastholde at det finnes syn pé skolen som
kritisk utfordrer det harmoniserende og maktlegitimerende.

Skolen som danningsarena og motkultur

«Skolen pélegges oppgaven som var dérlige samvittighet, som vokteren av de verdier vi ikke
selv gidder & etterleve, som bremse pa en samfunnsutvikling som bare ruller videre.» Dette
konstaterte Alfred Oftedal Telhaug i Skolen som motkultur: Skolen tildeles mer og mer en
funksjon som kompensatorisk kraft og motkulturell storrelse (Telhaug, 1987, s. 75).

Kritikk forstatt som systemkritikk kan knyttes til skolens danningsmandat i tradisjonen
fra Jon Hellesnes (1969). Lererutdanneren Knut Imerslund har brukt Hellesnes’ perspektiv
til & utfordre skolen: «Dannelse betegner menneskets holdning, kompetanse betegner men-
neskets beholdning» (2000, s. 108). Vi gjenkjenner spenningen i styringsdokumentenes for-
staelse av kritisk tenkning: En vekt pa det instrumentelle kan skygge for en grunnleggende
normativ kritikk og dermed fungere systemlegitimerende.

Klimasporsmalet er det viktigste bakteppet nar pedagogen Per Bjorn Foros og filoso-
fen Arne Johan Vetlesen vil rekonstruere danningsbegrepet i et samfunnsetisk perspek-
tiv. Samfunnet er innrettet slik at det gjor mennesker umyndige og forspk pa & bevege
dem til myndighet moter omfattende motkrefter (Foros & Vetlesen, 2012). Bringes sa disse
motkreftene inn i skolen? Foros og Vetlesen kobler til Wolfgang Klafki, som gjer dan-
ningsbegrepet relevant i forhold til «tidstypiske nokkelproblemer»: krig/fred, miljg, sosial
ulikhet og tekniske medier (Klafki, 2014, s. 74-79). Ifelge Klafkis kritisk-konstruktive
danningsteori er formalet med all utdanning & utvikle selvbestemmelses-, medbestem-
melses- og solidaritetsevne. Dette forutsetter at man kritisk avdekker og problematiserer
maktforhold i samfunnet (Klafki, 2014, s. 136), for sd konstruktivt & endre samfunnet i
trdd med det normative idealet. Gjennom sin analyse av sammenhengen mellom kunn-
skap og makt knytter Klafki seg til Habermas og Frankfurterskolens kritiske teori (Jensen,
2016, s. 26).
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For Klafki forutsetter i allmenndannelsen at alle elever fir «en historisk formidlet bevisst-
het om sentrale problemstillinger i samtiden, [...] innsikt i at alle er medansvarlige for slike
problemstillinger [...] og et engasjement til & medvirke til & lose disse problemene» (Klafki,
2014, s. 74, vér oversettelse). Gjennom didaktisk analyse kan leereren komme fram til rele-
vante ngkkelproblemer. Analysen er «kritisk» ndr den tar utgangspunkt i formalet om selv-
bestemmelse, medbestemmelse og solidaritet og hva som hindrer realiseringen av dette, men
skolens oppgave er ikke a formidle bestemte lgsninger. I trad med Freire (2003) kan leereren
spille en sentral rolle ndr det gjelder & tilrettelegge for systemkritisk undervisning.

Det springende punkt er igjen hvor langt skolen kan folge elevene fra kritisk analyse til
konstruktiv endring. Hva om det nettopp kreves bestemte lgsninger som innebzrer poli-
tiske valg?

Kritisk tenkning i klasserommet

Studier som bergrer kritisk tenkning i klasserommet legger vekt pd en malrettet tilneerming
med dialog, modellering og stillasbygging for a utvikle elevenes ferdigheter i argumenta-
sjon og kildevurdering. Elevene skal ssmmen med laereren utforske autentiske sporsmal uten
fasitsvar ved & vurdere ulike typer kilder og argumenter (Ferguson & Krange, 2020; Mercer
& Littleton, 2007). Denne type undervisning kan potensielt utvikle elevenes evne til & tenke
systemkritisk. Men kan den ogsa virke systembevarende?

Spersmalet om hvor langt man kan drive systemkritikk innenfor skolens rammer er ikke
enkelt, vedgdr Straume (2017, s. 94). Et kjernespersmal blir om elevene utdannes til a
tenke kritisk og handle etisk pa individ- eller samfunnsniva. Privat kildesortering er viktig,
men endrer ikke de strukturene som skaper soppelproblemet. Da kreves politisk — faktisk
partipolitisk — handling, og dette utfordrer skolens rolle som integrerende og samlende.
I citizenship-forskning har det veert papekt at undervisning med fokus pa individnivd kan
bli implisitt systembevarende, da individet ma lgse problemer innenfor etablerte systemer
uten 4 forholde seg kritisk til maktforhold i samfunnet (Westheimer & Kahne, 2004).

Borresen gar inn for & styrke den moralske vurderingsevnen; noe er faktisk riktig, og
noe er galt — en nedvendig erkjennelse for & handle miljobevisst. Men vil en forskyvning
fra ferdigheter til filosofi nedvendigvis styrke systemkritikkens vilkar? Forutsetningen er at
ogsa den filosofiske diskusjonen kobles til reelle maktforhold. Lims studie (2016) av «high
schools» (10.—13. trinn) i Singapore er en interessant inngang til 4 droefte de motsetnings-
fylte matene kritisk tenkning kan forstds og implementeres pd. Landet er et demokrati,
men preges ogsd av autoritere trekk og en meritokratisk og markedsstyrt ideologi. Kritisk
tenkning har fitt okt oppmerksomhet av utdanningsmyndighetene, noe som gjenspeiles i
skolens styringsdokumenter og praksis.

Den ene skolen i studien er offentlig med mindre privilegerte elever og folger den stat-
lige leereplanen. Her undervises kritisk tenkning integrert i skolefagene og ikke som egne
kurs. For & imgtekomme leereplanens foringer om «heyere-ordens-tenkning» og forberede
elevene pé de statlige testene, velger laererne ut relevante kilder og gir detaljerte stottestruk-
turer for & identifisere argumenter. Temaene er i liten grad koblet til elevenes livsverden og
forutsetter kjennskap til saksomrddet og avanserte fagbegreper. Mulighetene for selvstendig
refleksjon bygd pé egne erfaringer og synspunkter er begrenset og virker ekskluderende for
elever som strever med 4 tilegne seg analytiske ferdigheter. Elever yter ogsd motstand mot
krevende oppgaver og sier de «helst vil slippe & tenke». Dette er en instrumentell mate &
undervise kritisk tenkning p4, og den primaere hensikten er a utruste elevene med ferdighe-
ter som er nyttige for de statlige testene og kunnskapsgkonomiens arbeidsmarked, hevder
Lim (2016).
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Den andre skolen har elever fra elitegrupper. Her undervises kritisk tenkning som en del
av filosofifaget. Laereren tilrettelegger for argumentasjonsanalyse og gruppediskusjoner, noe
som i storre grad kan fremme selvstendig kritisk tenkning. Samtidig ligger diskusjonene
pa et abstrakt teoretisk niva, der elevene for eksempel skal anvende politiske filosofer til &
analysere hypotetiske problemstillinger. Siktemalet er & utvikle elevenes disposisjon til a bli
kritiske tenkere, en kvalitet som verdsettes hos framtidige ledere. Diskusjonene dreier seg
sjelden eksplisitt om samfunn og politikk i Singapore, og nér de gjor det, vektlegger laereren
en objektiv, balansert tilneerming som hindrer at maktkritiske perspektiver anerkjennes som
«offentlig kunnskap». Slik blir undervisningen om kritisk tenkning ogsé pa denne skolen
systembevarende framfor systemkritisk.

Ved bruk av Basil Bernsteins begrepsapparat viser Lim (2016) hvordan de to skolene ope-
rerer med ulike «educational codes». De pedagogiske forskjellene er bade et resultat av og
bidrar til & opprettholde maktrelasjoner i samfunnet. Elevene fra eliten rustes til globalt
neringsliv og lederskap, mens elevene pa den offentlige skolen utdannes til lonnsarbeid i en
nyliberal markedsgkonomi.

Studiene har interessante implikasjoner for lererens rolle i utviklingen av elevenes kri-
tiske tenkning. Pa den ene siden kan en laererstyrt tilnaerming med bruk av stettestrukturer
vere en mate & differensiere undervisningen p4, slik at alle elever kan leere & tenke kritisk i
mote med et konkret faginnhold. Samtidig kan en slik tilnaeerming virke ekskluderende og
innebere en form for symbolsk vold dersom det ikke gis rom for erfaringer fra egen livs-
verden. En mindre lererstyrt tilneerming kan dpne mer for elevenes egne refleksjoner, men
ogsd vere en form som er lettere & beherske for elever fra eliten og ovre middelklasse. Ut fra
Lims Singapore-studie kan man sporre om en bestemt pedagogisk praksis virkelig utjevner
klasseforskjeller og gir alle elever samme tilgang til systemkritisk refleksjon. De to skolene
viste seg i siste instans begge a fungere systembevarende, om enn pa hver sin mate.

I lys av den diskursive kampen i forstdelsen av kritisk tenkning som vi identifiserte i
leereplanverket, kan vi tenke oss at undervisning om barekraftig utvikling i norsk skole kan
forega pa liknende vis: Elevene vurderer ulike kilder og analyserer argumenter eksempelvis
for og mot norsk oljeboring, uten at det stilles grunnleggende spersmal ved var mate & orga-
nisere samfunnet pa. Folger vi Freire (2003), er dialogisk undervisning nekkelen til kritisk
bevissthet og en frigjorende pedagogikk, men den forutsetter altsa et likeverdig forhold
mellom partene, der leererne verken tvinger sine synspunkter pa elevene eller avvaepner
systemkritiske perspektiver, slik som i studien fra Singapore. Avslutningsvis kan vi da reise
sporsmalet: Hvis skolen, tross sine systemlegitimerende foringer, makter a agere kritisk som
motkultur, forsvinner dermed behovet for en motkultur utenfor skolen?

Avslutning: Burde Greta heller veert pa skolen?

I skolens styringsdokumenter ligger grunnlaget for en radikal systemkritikk, men ogsé forin-
ger som kan virke i motsatt retning. Vér analyse avdekker at den formal-vitenskapelige dis-
kursen og toleranseidealer kan synes a fortrenge den systemkritiske diskursen. Vi kan anta
at det er enklere a operasjonalisere prosedyrer enn etiske valg i klasserommet. Midlene far da
en egenverdi som gjor dem sarbare for ulike normative interesser — ikke bare systemkritiske,
men ogsa systembevarende. Systemkritikk kan derfor komme i bakgrunnen i skolen.

Vir gjennomgang av kritisk tenkning i styringsdokumenter, forskning og praksis, sett i lys
av sosiologisk teori, synes a vise at sosiologien kan gi pedagogikken en realitetsorientering: a
minne om makten. Skal man mobilisere skolen i et systemkritisk prosjekt, mgter man tunge
systemlegitimerende krefter. En operasjonalisering med vekt pd instrumentelle ferdigheter
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framfor normativ refleksjon kan bade understotte et hegemonisk system og favorisere elever
med en habitus som harmonerer med dette.

Samtidig kan pedagogikkens danningsteori gi sosiologien impulser til & tenke nytt om
hva som faktisk er mulig og hvordan systemkritikk kan realiseres i skolen og i samfunnet.
Systemlegitimerende krefter umyndiggjor individet, men gjennom danning kan man utvide
handlingsrommet. Myndiggjering utruster til handling i overensstemmelse med etiske prin-
sipper. Selvbestemmelses-, medbestemmelses- og solidaritetsevne er & vage & handle etisk og
er noe mer enn operasjonalisering av prosedurale ferdigheter. Kanskje er klasserommet for
trangt for en slik myndiggjering.

Dermed vender vi tilbake til tittelen: Burde Greta heller vert pd skolen? Nar Erna
Solberg roser Greta Thunbergs miljoengasjement og gjor henne til alliert, tilslorer hun
dette problemet. I Morgenbladets leder, som Solberg-sitatet er hentet fra, kommente-
res dette:

Det virker innlysende at hun aldri ville oppnddd engasjementet som Solberg roser, om hun
hadde fulgt Solbergs formaning om a bli pa skolen. (...) Solberg er ikke Thunbergs allierte, og
hvis hun mener innholdet i det Thunberg sier er «flott», kan hun ikke ha hert etter. Solberg er
selve adressaten for Thunbergs kritikk. Og den kritikken — av oljeleting og forbruksvekst — har
et solid fundament i forskning. (SI, 2019)

Gramsci pekte pa mulighetene for & skape et mothegemoni i sivilsamfunnet, og kanskje
dette kan vaere en forelgpig konklusjon: En systemkritikk kan ikke drives konsekvent innen-
for skolens rammer. Greta og elevene matte ut. De sd seg nedt til & forlate skolen for a
bedrive kritisk tenkning mens de med Foucaults (1997/2007) syn pa kritikk utever dygd
og danning ved «a gjorra det sjal» og «vere ekte», som senmoderne punkere i opprer mot
det bestaende.

Om artikkelen
Forfatterne star oppfort i alfabetisk rekkefolge og alle har bidratt likeverdig i arbeidet med
artikkelen.
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