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Kritisk tenkning — fra intensjon til praksisfortolkning:
En analyse av barnetrinnslareres forstaelse av kritisk tenkning

Sammendrag

Kritisk tenkning har fatt gkt aktualitet gjennom Kunnskapslgftet 2020 (LK?20). Selv om
kritisk tenkning har fatt en sentral posisjon, er ikke begrepet entydig definert. Defini-
sjonsmakten er dermed gitt til mottakerne av leereplanen, lererne. Vi gnsker i denne
artikkelen & undersgke barnetrinnsleareres forstaelse av kritisk tenkning ved a svare pa
falgende forskningssparsmal: Hvilke perspektiver pa kritisk tenkning vektlegger barne-
trinnslaerere, og hvordan beskriver de arbeidet med kritisk tenkning i klasserommet? For
a svare pa spgrsmalene gjer vi en innholdsanalyse, der vi undersgker hvordan perspek-
tiver pa kritisk tenkning hentet fra teori og forskning kommer til syne i intervjuer med
elleve barnetrinnslerere. Kategoriene er holdninger, kildevurdering, argumentasjon,
perspektivmangfold, sammenhengsforstaelse, makt, kunnskapssyn og kontekstuali-
sering. Funnene viser at laererne samlet sett er oppmerksomme pa de fleste perspek-
tivene av kritisk tenkning. Den enkelte laerer gar imidlertid ikke sa dypt innenfor hvert
av dem. Dette tyder pa at de forstar noen perspektiver pa kritisk tenkning, men ogsa at
de ikke er bevisst andre perspektiver. Videre har vi sett at barnetrinnlererne har ulikt
syn pa hva som bar vektlegges nar det kommer til kritisk tenkning, noe som handler om
hvilket kunnskapssyn de legger til grunn og hvordan de ser sin egen rolle i klasse-
rommet. Dessuten tydeliggjer analysen at man trenger et egnet innhold for & jobbe med
kritisk tenkning med elever, og at barnetrinnslerere trenger mer kunnskap om mulig-
hetene for a tilrettelegge for kritisk tenkning i klasserommet.

Ngkkelord: kritisk tenkning, leererintervju, barnetrinnet

Critical thinking — from intention to realization: An analysis
of primary teachers’ understanding of critical thinking

Abstract

Critical thinking has gained a central position in Norwegian education through its man-
dated inclusion in the renewed curriculum for schools (LK20). However, the term is not
clearly defined. In this article, we discuss primary school teachers’ understanding of the
concept. We answer the following research questions: What perspectives on critical
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thinking are emphasized by primary school teachers, and how do they describe their
classroom practices related to the concept? To answer the research questions, a content
analysis was conducted, in which we explored how theoretical and research-based
perspectives on critical thinking are present in interviews with eleven primary school
teachers. The categories are attitudes, source evaluation, argumentation, multiple per-
spectives, connectedness, power structures, views of knowledge, and contextuality. Our
findings demonstrate that most of the perspectives on critical thinking were included by
the teachers when viewed collectively. However, most teachers did not expand on their
content, indicating that they are familiar with some of the perspectives, but not all.
Furthermore, the teachers weigh factors regarding critical thinking differently, a fact
possibly attributable to their basic epistemologies and their perceptions of their own role
in the classroom. Finally, our analysis implicates a need for suitable content when
engaging with critical thinking with students, and that primary school teachers are in
need of more knowledge about ways of facilitating critical thinking in their classrooms.

Keywords: critical thinking, teacher interviews, primary education

Innledning

Det kan i dagens samfunn veere vanskelig a navigere seg gjennom den store
informasjonsmengden som daglig tilgjengeliggjeres fra mange og ulike kanaler. |
mgte med de utallige temaene vi presenteres for, blir vi med gkende hyppighet
ngdt til & ta stilling til spgrsmal uten apenbare svar. Kritisk tenkning har derfor
fatt gkt aktualitet og er en av seks ngkkelkompetanser som inngar i 21st century
skills (OECD, 2018). Videre er kritisk tenkning en ngkkelkompetanse for beaere-
kraftig utvikling (Rieckmann, 2018) ettersom det gjer seg gjeldende i mgtet med
sosiovitenskapelige kontroverser (Kolstg, 2001), og for a ivareta demokratiet
(Facione, 1990). I en norsk kontekst er kritisk tenkning framhevet i Kunnskaps-
laftet 2020 (LK20), hvor det er tatt inn som en del av kompetansebegrepet, og
dermed ligger som fundament for all leering (Kunnskapsdepartementet, 2017).

| LK20 adresseres kritisk tenkning bade eksplisitt og implisitt. Kritisk tenk-
ning er i hovedsak nevnt eksplisitt i overordnet del. Her er kritisk tenkning som
begrep blant annet brukt ved at det vises til Opplaringsloven 8§1-1: «Elevane og
lerlingane skal leere a tenkije kritisk og handle etisk og miljgbevisst. Dei skal ha
medansvar og rett til medverknad» (s. 3). Kritisk tenkning er ogsa tatt inn i del
2.2 Kompetanse i fagene der det star at «Kompetansebegrepet omfatter ogsa
forstaelse og evne til refleksjon og kritisk tenkning, noe som er viktig for a forsta
teoretiske resonnementer og for a utfare noe praktisk» (s. 10-11). Utover dette er
kritisk tenkning hovedsakelig uttrykt eksplisitt i kapittelet som heter Kritisk
tenkning og etisk bevissthet. Kritisk tenkning er ogsa nevnt i de enkelte fags
lereplaner i varierende grad og de framhever ulike perspektiver pa kritisk tenk-
ning. For eksempel er kritisk tenkning i samfunnsfag knyttet til & forsta samfunnet
og kunne veere en aktiv medborger, i naturfag til samspillet mellom mennesket og
naturen og a kunne forholde seg kritisk til informasjon og argumentasjon i
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samfunnsdebatten, i kristendom, religion, livssyn og etikk (KRLE) til etiske per-
spektiver i mgtet med andre, og i norsk til arbeid med tekster og tekstkulturer.

Selv om kritisk tenkning har fatt en sentral posisjon i laereplanverket og inngar
i en ideologisk, lovgivende tekst som forplikter alle i skoleverket til & innarbeide
det i sin profesjonsutgvelse, er ikke begrepet entydig (Ferrer et al., 2019, 2021).
Ott (2019) papeker at «Nar kritisk tenkning som begrep spennes sapass bredt, blir
det vanskelig a fa tak i hva det egentlig betyr, og dermed dets rolle i utdanningen»
(s. 33). Dessuten er beskrivelsene av kritisk tenkning i fagene i stor grad impli-
sitte; serlig i kompetansemalene varierer det i hvilken grad kritisk tenkning
kommer eksplisitt til uttrykk, og man ma ha kunnskap om ulike perspektiver pa
kritisk tenkning for & kunne avdekke det. Dette gjar at formuleringene om kritisk
tenkning i leereplanen kan veere vanskelige a fa tak i dersom kjennskapen til ulike
perspektiver som ligger til grunn for kritisk tenkning mangler. For eksempel viser
Barhaug (2017) at elever og leerere ofte knytter kritisk tenkning til kildekritikk,
og at en slik forstaelse ikke favner kompleksiteten i begrepet. Dette bekrefter noe
av det Goodlad (1979) framhever nar han papeker at veien fra en ideologisk vilje
til hva elevene sitter igjen med kan veere lang, og veien blir ikke kortere av at
leereplanens formuleringer er vide, noe som skaper et stort tolkingsrom for laereren
(Karseth et al., 2020). For at skolen skal kunne legge til rette for a arbeide med
kritisk tenkning, er leererne ngdt til & ha en forstaelse av begrepet (Lipman, 1987),
for det er bred enighet om at kritisk tenkning ikke kommer av seg selv, det ma
leeres (Alexander, 2014; Schulz & FitzPatrick, 2016).

Learernes tanker om kritisk tenkning vil pavirke hvordan det realiseres i
klasserommet (Goodlad, 1979), og det er ngdvendig med dypere innsikt i hvilke
perspektiver pa kritisk tenkning laererne har kjennskap til og bruker. Gjennom
intervjuer med elleve barnetrinnslaerere undersgker vi derfor fglgende forsknings-
spgrsmal: Hvilke perspektiver pa kritisk tenkning vektlegger barnetrinnslearere,
og hvordan beskriver de arbeidet med kritisk tenkning i klasserommet? Ved a
utforske hvilke perspektiver som kommer fram, er det mulig & drgfte nyanser i
forstaelsen av kritisk tenkning.

Relevant forskning pa kritisk tenkning i barneskolen

LK20 kom som fglge av et behov for fornyelse og presisering av opplaringa.
Kunnskapslgftets (LK06) mange kompetansemal farte til at leererne ikke fikk nok
tid til & ga i dybden og utforske temaer pa tvers av fag. Samtidig har samfunnet
gjennomgatt en voldsom digital utvikling som har gitt grobunn for fake news,
konspirasjonsteorier og gkt polarisering (Ferrer et al., 2019). En gjennomgang av
overordnet del som rammer inn LK20, gjort av Karseth et al. (2020), viser at den
baerer preg av a veere normativ og idealistisk, med tydelige faringer for radende
verdier. Verdiene er knyttet til danningsoppdraget, som blant annet omfatter
elevens samfunnsdeltakelse og utvikling av holdninger og egenskaper. Andre
analyser viser at danningsoppdraget kommer i konflikt med utdanningsoppdraget,
som handler om utvikling av formelle ferdigheter (Andresen, 2020; Ferrer et al.,
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2019). Nar det gjelder kritisk tenkning ligger det en dobbeltdiskurs i leereplanene,
der en normativ-instrumentell tilneerming dominerer, samtidig som man finner
grunnlaget for en radikal systemkritikk (Ferrer et al., 2021; Ott, 2019). | praksis
kan det bety at «en operasjonalisering med vekt pa instrumentelle ferdigheter
framfor normativ refleksjon kan bade understgtte et hegemonisk system og favori-
sere elever med en habitus som harmonerer med dette» (Ferrer etal., 2021, s. 33f).

Til tross for gkt fokus pa kritisk tenkning i barneskolen, er det lite forskning
pa hvordan larere forstar og jobber med det i klasserommet (Ferrer et al., 2019;
Schulz & FitzPatrick, 2016). Det finnes noe empirisk forskning som ser pa kritisk
tenkning i samtaler pa barnetrinnet (Murphy et al., 2009; Wilkinson et al., 2017).
Disse er rettet mot kritisk literacy og kritisk lesing, som er en mate a utforske
kritisk tenkning pa, som ogsa er et voksende forskningsfelt i Norge (Veum og
Skovholt, 2020; Weyergang & Frgnes, 2020). Andre studier fra barneskolen er
aksjonsforsknings- eller observasjonsstudier, der kritisk tenkning testes ut i
klasserommet (Hovland & Storhaug, 2019; Jgsok og Elvebakk, 2019; Ryen, 2019;
Wetlesen & Eie, 2019). Disse studiene fant at det ikke er tilstrekkelig a gi elever
oppgaver som kan fremme kritisk tenkning. For a fa til kritisk tenkning er man
avhengig av et innhold som motiverer, og en kritisk tenkende leerer som statter
elevene i den tenkende prosessen, gjerne ved a stille utfordrende spgrsmal. Vi vet
fra forskning pa samtaler i klasserommet at elever fra tidlig barneskolealder
medieres inn i en type skolediskurs (Mehan, 1979). Larerens sprak og framstilling
av kritisk tenkning blir dermed viktig for hvordan elevene vil tilegne seg en for-
staelse av hva kritisk tenkning er.

De teoretiske bidragene har flere forslag til innganger til kritisk tenkning, med
fokus pa ferdigheter (Ferguson & Krange, 2020), perspektivmangfold og kontekst
(Kjestvedt, 2019) og danning (Ryen, 2020), der de to siste presiserer viktigheten
av a tenke kritisk om noe. Utfordringer med kritisk tenkning oppstar imidlertid
om larere har en uklar forstaelse av hva kritisk tenkning er, noe som er bekreftet
gjennom norske masteroppgaver (Holmer, 2020; Merli, 2020), internasjonale
undersgkelser (Schulz & FitzPatrick, 2016) og empiriske studier (Anagiin, 2018).
Forskningsgjennomgangen viser at vi vet noe om hvordan kritisk tenkning er
foreslatt eller forsgkt operasjonalisert i klasserommet, men at vi vet lite om hvor-
dan laerere forstar kritisk tenkning og hvordan de tenker at det kan arbeides med i
klasserommet. Denne artikkelen vil bidra til gkt kunnskap om kritisk tenkning pa
barnetrinnet, noe det er behov for bade nasjonalt og internasjonalt.

Teoretiske perspektiver pa kritisk tenkning

Kritisk tenkning som begrep kommer fra flere ulike fagfelt (Alexander, 2014,
Popkewitz, 1999) med delvis overlappende perspektiver pa kritisk tenkning som
gjer seg gjeldende, som filosofi i skolen (Barresen & Persson, 2018; Lipman,
1987), kritisk pedagogikk (Giroux, 2010; Shor, 1987), kritisk literacy (Vasquez
et al., 2019) og kritisk diskursanalyse (Fairclough, 1995). Dette medfarer at be-
grepet ikke er entydig definert (Kuhn, 2019). De siste 30 arene har den mest brukte
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definisjonen pa kritisk tenkning vaert «reasonable reflective thinking that is
focused on deciding what to believe or do» (Ennis, 1987, s. 10). Definisjonen er
vid, noe som gjer at det fortsatt er mye som ma spesifiseres far den kan ope-
rasjonaliseres (Kuhn, 2019). | tillegg debatteres det om kritisk tenkning skal
undervises generisk eller fagspesifikt, der de som ser pa kritisk tenkning som en
generisk ferdighet framhever det som en tenkeferdighet som kan tilegnes uav-
hengig av faginnhold, og de som framhever et fagspesifikt syn mener at kritisk
tenkning ma knyttes til et innhold (Burbules & Berk, 1999; Larsson, 2021).

Ifglge Bailin et al. (1999) er de fleste enige om hva kritisk tenkning er pa et
abstrakt, teoretisk niva, men forskjellene kommer fram nar man skal operasjona-
lisere begrepet. Pa veien mot a operasjonalisere kritisk tenkning trekker vi farst
et skille mellom tenkning og kritisk tenkning. Tenkning kan sies & veere spontan
og erfaringsbasert, mens kritisk tenkning brukes for & undersgke om de spontane
og erfaringsbaserte konklusjonene man hoppet til er berettiget (Facione, 1990;
Wikforss, 2019). For a undersgke hva kritisk tenkning kan vere og hvordan det
kan forstas, gjennomgar vi derfor forskjellige innfallsvinkler til kritisk tenkning
som dekker bade det generiske og det fagspesifikke. | de fglgende avsnittene
legger de kursiverte begrepene grunnlaget for vart syn pa kritisk tenkning, og
hvordan vi mener det kan operasjonaliseres i klasserommet.

Ferguson og Krange (2020) har et teoretisk basert forslag til hvordan man kan
jobbe med kritisk tenkning i grunnskolen, hentet fra en tradisjon der Kkritisk tenk-
ning ses pa som en generisk ferdighet. De framhever argumentasjon, strategisk
kildevurdering og kunnskapssyn som tre perspektiver pa Kritisk tenkning i klasse-
rommet. Det farste perspektivet, argumentasjon, er lereres og elevers mulighet
til & sette ord pa egne oppfatninger og kritisk granske egne og andres ytringer. Det
andre perspektivet, strategisk kildevurdering, er ngdvendig for a forholde seg til
egen og andres argumentasjon, og handler om a vurdere kildens troverdighet,
objektivitet og autoritet. Det tredje perspektivet er kunnskapssyn og viser til hva
som teller som kunnskap og hvordan man forholder seg til egen oppfatning av
graden av sannhet i framstillingen av et tema (Ferguson & Krange, 2020).

Lim (2015) har pa sin side utviklet seks premisser for kritisk tenkning, som
han mener henger tett sammen og ma ses i sammenheng med hverandre. Disse
kan plasseres i den fagspesifikke retningen, og er tett knyttet til faginnhold. Lim
statter seg til kritisk pedagogikk, og er opptatt av at kritisk tenkning skal fare til
handling og endring i samfunnet ved & skape forstaelse for relasjonelle aspekter
mellom individ og samfunn for & styrke demokratiet og redusere sosiale for-
skjeller. Lim vil belyse urettferdighet i samfunnet gjennom teorier av en normativ
og dannende karakter, og er opptatt av a avdekke makt og relasjonell avhengighet.
De seks premissene som Lim (2015) presenterer er: sammenhengsforstaelse, kon-
tekstualisering, maktperspektiv, perspektivmangfold, flere lgsninger pa et prob-
lem, og kompromisser gjennom allianser. Med sammenhengsforstaelse mener han
at menneskers liv er koplet sammen, og at elever ma skjgnne at menneskets
mulighet for handling er avhengig av andre. Lim eksemplifiserer dette ved a vise
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til at moderne luksus, som for eksempel & kunne skru pa en lysbryter og fa lys, er
et resultat av andre folks harde, og noen ganger destruktive, arbeid. Kontekstu-
alisering handler om at alle situasjoner har kontekstuelle rammer som i sin tur
pavirkes av hvem som er deltakere i situasjonene. For elever er det viktig a leere
seg at ulike handlinger og situasjoner kan tolkes og vurderes pa ulike mater ut ifra
konteksten (Lim, 2015). Dette innebarer i sin tur at leereren ma introdusere
hvordan et problem kan forstas ulikt i ulike kontekster, slik at elevene opparbeider
en sensitivitet rundt konteksten (Kjastvedt, 2019). Maktperspektiv viser til hvem
som har makt i ulike situasjoner, og hvordan makten er sosialt skapt, som for
eksempel kjann, rase og klasse. Maktperspektivet ligger som fundament i kritisk
teori og pedagogikk, og ses pa som en avgjgrende faktor for personlig autonomi
og samfunnsutvikling (Ferrer et al., 2021; Popkewitz, 1999). Perspektivmangfold
handler om 4 lgfte og drafte ulike sider av en sak. Et eksempel pa det kan vaere a
utforske hvordan makt konstrueres, og hva det er som gir makt. Videre handler
det om a bli bevisst at det er mange og varierte maktrelasjoner i et samfunn, og at
man i noen maktrelasjoner ma innga kompromisser for @ komme til en lgsning,
som gjennom allianser og nettverk, og at dette vil se forskjellig ut i ulike situa-
sjoner (Lim, 2015). Perspektivmangfold er ogsa noe Barhaug og Christophersen
(2012) trekker fram i sin forskning pa kritisk tenkning, som viser at leerebgkenes
ensidige framstilling kan hemme elevenes muligheter for a formulere egne
meninger og sette kunnskap inn i andre sammenhenger. De to siste premissene til
Lim, flere lgsninger pa et problem og kompromisser gjennom allianser, henger i
stor grad sammen med & se flere perspektiver pa en sak, og det handler om at
elevene skal utvikle en forstaelse for at lgsninger pa problemer kan veere positive
for noen, og negative for andre. Lims premisser supplerer og konkretiserer
Ferguson og Kranges perspektiver ved a sette dem inn i relasjonelle kontekster.

| tillegg til perspektivene fra Ferguson og Krange (2020) og Lim (2015) er
ogsa holdninger et perspektiv ved kritisk tenkning (Facione, 2020). En kritisk
holdning eller “critical spirit’, slik det framstilles av Siegel (2010), Facione (1990)
og Bailin et al. (1999), knytter kritisk tenkning til hele mennesket, ikke bare til
tenkning. Holdninger styres av tanker, fglelser og handlinger, og kan bestemme
og endre atferd (Svartdal, 2021). En kritisk holdning sammenfayer ferdigheter og
egenskaper, der ferdigheter er kognitive prosesser, som evaluering, vurdering og
metakognisjon, og egenskaper er empati, apenhet, kreativitet, utholdenhet og re-
spekt for andre (Bailin et al., 1999; Facione, 1990; Siegel 2010).

Samlet sett dekker perspektivene vi na har gjennomgatt flere av retningene
innenfor det teoretiske feltet kritisk tenkning, med bade generiske og fagspesi-
fikke innfallsvinkler (Ferrer et al., 2019). Perspektivene ovenfor mener vi sier noe
om hva kritisk tenkning kan veere, og gir muligheter for operasjonalisering ut over
kildevurdering, som annen forskning viser at er den dominerende oppfatningen
av kritisk tenkning (Bgrhaug, 2017; Bgrhaug & Christophersen, 2012). Videre
kan perspektivene som na er presentert favnes gjennom et dialogisk syn pa kritisk
tenkning (Kuhn, 2019). Det innebzrer a anerkjenne at kritisk tenkning er mer enn
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teori, det er relasjonelt, dialogisk og noe som utvikles over tid. Diskursen som
fares i hvert klasserom vil derfor dpne og lukke for muligheter for kritisk tenk-
ning. Det sosiokulturelle klimaet i klasserommet pavirker hyppighet og kvalitet
pa kritisk tenkning, og formes av lerer-elev-relasjoner (Alexander, 2014), der
lereren skal hjelpe elever med a sosialiseres inn i en diskurs som apner for kritisk
tenkning (Mehan & Cazden, 2015).

For a utvikle elevenes kritiske tenkning pa barnetrinnet er det med andre ord
viktig med en diskurs som apner for at elevene kan utvikle disse forskjellige
perspektivene pa kritisk tenkning. Her vil leererens syn pa kritisk tenkning som en
generisk eller fagspesifikk ferdighet fa implikasjoner for hvordan det operasjona-
liseres i klasserommet (Larsson, 2021). Videre i artikkelen undersgker vi hva
leererne legger i disse perspektivene og hvordan de vektlegger dem, samt hvordan
de tenker at kritisk tenkning kan arbeides med i klasserommet.

Metode

Denne studien er en del av forskningsprosjektet Kritisk tenkning i barneskolen
(KriT), der vi sammen med laerere utvikler didaktiske prinsipper for kritisk
tenkning i barneskolen. Datamaterialet som artikkelen bygger pa, er intervjuer av
elleve laerere fra to ulike barneskoler, gjennomfart hgsten og vinteren 2020/21,
kun fa maneder etter at LK20 var iverksatt.

Datainnsamling og informanter
Semi-strukturerte intervjuer (Kvale & Brinkmann, 2018) ble gjennomfert pa
Zoom og hvert intervju varte i 20-30 minutter. Det ble brukt en intervjuguide,
som i tillegg til spgrsmal om bakgrunnsinformasjon, hadde spgrsmal som om-
handlet forstaelse av kritisk tenkning, eksempler fra undervisning som la til rette
for kritisk tenkning, og muligheter og utfordringer knyttet til arbeid med kritisk
tenkning i skolen. Gjennom spgrsmalene fikk leererne mulighet til & utdype sine
tanker om hva kritisk tenkning kan vare, med utgangspunkt i egne erfaringer og
tolkning av lereplanen. Vi la mest vekt pa erfaringsdimensjonen (Kvale &
Brinkmann, 2018), da vi gnsket a fa sprakliggjort lerernes tause kunnskap i en
tidlig fase av implementeringen av den nye laereplanen.

| prosjektets farste fase var det 15 leerere tilknyttet prosjektet, hvorav elleve
stilte seg disponible til intervju. Etter elleve intervjuer ble datamaterialet ansett
som mettet (jf. Saunders et al., 2018). Larerne (fire menn og sju kvinner) hadde
jobbet i skolen mellom 2 og 21 ar og underviste pa 3.—7.trinn da intervjuene fant
sted. Utover dette representerer de ulike utdanningsbakgrunner og undervis-
ningsfag. Studien er godkjent av NSD og lererne har gitt skriftlig samtykke til a
delta. Av hensyn til anonymitet er alle leererne gitt kvinnenavn.
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Analyse

De transkriberte intervjuene ble analysert gjennom en kvalitativ innholdsanalyse
(Krippendorff, 2013). Analyseenheten er én tematisk enhet, det vil si en
«sammenhengende sekvens i teksten som inneholder ett tema, én ide eller én
argumentasjonsrekke» (Bakken & Andersson-Bakken, 2021, s. 310). Enhetene
kan ha varierende lengde, fra en setning til lengre tekstpassasjer. Kodinga ble gjort
I NVivo ved at vi fant steder i teksten der kritisk tenkning ble nevnt gjennom
kategoriene. Kategoriene ble til med utgangspunkt i perspektivene pa kritisk tenk-
ning, slik de fremmes av Ferguson og Krange (2020), Lim (2015), Bailin et al.
(1999), Siegel (2010) og Facione (1990). | mgtet med datamaterialet ble det
ngdvendig a tilpasse og konkretisere noen av perspektivene for at de skulle passe
til var kontekst og materiale. For eksempel ble de to siste premissene til Lim, flere
lgsninger pa et problem og kompromisser gjennom allianser, innlemmet i per-
spektivmangfold, sammenhengsforstaelse, makt og kontekstualisering. De ende-
lige kategoriene vi har brukt i var analyse er beskrevet og eksemplifisert i tabell
1.

Vi kodet utsagn som nevnte kategorien eksplisitt eller implisitt. Nar en kode
var implisitt til stede i intervjuene hadde den tematiske enheten innhold som
tilsvarte en av kategoriene uten at terminologien ble nevnt. Et eksempel pa at
kategorien nevnes eksplisitt er nar en laerer snakket om kildevurdering og hva de
legger i begrepet, mens nar kategorien er kodet implisitt sa snakket leereren om
kilder og informasjon uten & nevne kildevurdering eksplisitt. Et eksempel er
folgende sitat som er kodet som kildevurdering: «Det handler mye om a vurdere
hva som er god og palitelig informasjon» (Gro).

Kategoriene i tabell 1 er ikke gjensidig utelukkende, det vil si at en tematisk
enhet kan kodes med flere av kategoriene. For eksempel er fglgende sitat fra
leererintervjuene kodet som holdning, kildevurdering og perspektivmangfold:

At de sier ting som «nei, men jeg vet ikke helt om det er sant» eller «dette har jeg lest
et sted, men jeg er litt usikker pa om det stemmer», «dette synes jeg hares litt rart ut,
men kanskije det er sann og sann», det tenker jeg er tegn pa at de i hvert fall begynner a
tenke kritisk da. (Gro)
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Tabell 1. Kategorier for kritisk tenkning brukt i analysen

Kategori | Beskrivelse Eksempler fra intervju
Hold- A tenke, fale ogleller handle ut | Jeg tror jeg ser mange muligheter i form av at
ninger ifra egenskaper og ferdigheter de er veldig nysgjerrige, [...] de er veldig
som knyttes til kritisk tenkning | interesserte i a leere mer og de er interesserte i a
som apenhet, respekt, vurdering | vite, de jakter veldig ofte pa en sannhet eller
0g metakognisjon hva som stemmer
Kilde- Vurdere kildens troverdighet, Vi bruker jo veldig mye internett og ulike
vur- objektivitet og autoritet kilder i og med at vi har den der iPaden, og da
dering har vi informasjon veldig lett tilgjengelig
Argu- Lage egne og vurdere andres Hver gang de begynner a begrunne stand-
menta- argumenter punktene sine, sa tenker jeg at det i hvert fall er
sjon en god arena for & tenke pa kritisk tenkning
Perspek- | Se at det er ulike perspektiver pa | Jeg opplever at nar de forstar at det ikke bare er
tivmang- | en sak og kunne lgfte og drgfte | mitt syn pa ting som er det gjeldende, men at
fold ulike sider av denne det er ulike syn, da tenker jeg at de har skjgnt
noe rundt kritisk tenkning
Sam- Forsta sammenhenger i naturen | Vi hadde om de tre maktinstansene: domstol,
men- og samfunnet og at det finnes storting og regjering, og hvordan de jobbet
hengs- strukturer som gjar at vi er sammen for & ha et demokrati, sa der kunne
forsta- koplet sammen og er avhengige | man jo lagt opp til litt mer sann kritisk
else av hverandre tenkning. Altsa om det er demokrati eller ikke,
hva skjer hvis, det er litt sann sparsmals-
stillingen rundt de tre, da
Makt Identifisere maktforhold og Leererne snakket ikke om makt
motsetninger i samfunnet
Kunn- Kunne reflektere over hvordan Det er vel pa en mate [...] at man tenker pa den
skapssyn | kunnskap blir til og hva som forstaelsen man har, men at man begynner a
teller som sikker kunnskap sette spgrsmal da, «tenk om det faktisk ikke er
sann, tenk om jeg ikke har forstatt det fulle
bilde, tenk om grunnen til at den gjorde det
faktisk er noe annet», sd spgrsmal er en viktig
vei inn til kritisk tenkning
Kon- Forsta at alle situasjoner oppstar | Jeg tenker at i litteratur og beker, [...] altsa
tekstuali- | i en kontekst som pavirkes av hvorfor tror du Gruffalo gjorde det, hvorfor
sering hvem som er deltakende gjorde han ikke det. At man kan ta utgangs-

punkt i en helt, mate de pa det, for det er jo
mye muntlig & snakke sammen

For & vare transparente i presentasjonen av resultatene har vi valgt & presentere
en tabell i resultatdelen (tabell 2) som viser hvordan kategoriene fordeler seg i
leererintervjuene. | tabellen synliggjer vi hvor mye og grundig den enkelte leerer
er innom kategorien ved fglgende tre fargesjatteringer: (1) svart angir at leereren
har et gjennomgaende fokus pa kategorien i intervjuet; (2) mark gra angir at
lereren er tydelig innom kategorien og sier hva hun mener om det; og (3) lys gra
angir at leereren er innom kategoriens innhold, men at hun ikke ngdvendigvis er
det bevisst og at kategoriens innhold ikke vektlegges.

Alle forfatterne av artikkelen har veert delaktige i kodingsprosessen, og i
starten av analysen diskuterte forfatterne innholdet i kodene og utdrag fra tran-

Marthe Berg Andresen Reffhaug et al

9/21




Acta Didactica Norden Vol. 16, Nr. 2, Art. 6

skripsjonene i fellesskap. Videre har vi kontrollkodet deler av materialet for a
sikre reliabilitet (Creswell & Creswell, 2018).

Resultater

For & svare pa forskningssparsmalet vart, knyttet til hvilke perspektiver pa kritisk
tenkning barnetrinnslaerere vektlegger og hvordan de beskriver arbeidet med
kritisk tenkning i klasserommet, gjer vi i denne delen farst rede for hva laererne
legger i de ulike kategoriene og viser deretter hvordan de vektlegger de ulike
perspektivene pa kritisk tenkning pa tvers av kategoriene.

Laerernes forstaelser av de ulike kategoriene
Den farste kategorien, holdning, er relatert til danning og mater a veere pa. Ni av
lererne er innom denne kategorien, og perspektiver leererne kommer innom er a
endre synsvinkel, veaere undrende og vere nysgjerrig.

Fire av leererne har noenlunde den samme forstaelsen; de knytter det til & veere
skeptisk. Ina sier at det & vaere Kritisk er & «vare negativt innstilt», og i trad med
dette snakker Fie om sitt farste inntrykk av kritisk tenkning i laereplanen:

Var det det, det handla om? Var det & ha en negativ innstilling, for det hgres jo veldig
sann ut: Na skal du veere kritisk. Sa jeg var litt sann, okey, hvordan skal vi klare a fa til
det overalt? Jeg tenkte fgrst at det var veldig snevert, at nd skal vi inn og preve a skape
negative synspunkt.

Berit mener det kan vere utfordrende dersom elevene blir for opphengt i & vere
kritisk. Hun sier: «Det kan ga litt sport i noen, na skal jeg bare vaere uenig for a
veere uenig, det kan veere litt sann ulempe.» Som vi ser knytter noen av lererne
kritisk tenkning til det & ha en negativ innstilling, og de sier at elevene kanskje
blir opphengt i & veere kritiske uten a reflektere rundt det.

Refleksjon rundt egne holdninger trekker ogsa andre laerere fram; de fram-
hever at en kritisk holdning dreier seg om akkurat dette, slik Gro forklarer: «<Mye
av det [kritisk tenkning] handler om at du stiller deg litt kritisk til de beslutningene
0g holdningene du har selv, og vurderer hvorfor du har dem og om de er gyldige.»
Gro er ogsa opptatt av normative sider ved holdningskategorien og sier at «det
handler mye om a veere kritisk pa riktig mate og kritisk til de riktige tingene». Et
annet perspektiv som kommer fram i intervjuene er at flere laerere mener det kan
veere lurt & starte med kritisk tenkning tidlig, nettopp for a trene opp en kritisk
holdning, slik Dina papeker:

Jeg tror nesten de blir mer begrenset jo eldre de blir nar de starter med det for da kommer
de inn i noen sanne spor. Vi har spesielt noen sann, hva skal jeg si, flinke piker, som
bare er pa utkikk av det riktige svaret, og a fa plukket av dem det sa fort som mulig
tenker jeg er kjempeviktig.
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Holdningskategorien har mest fokus pa mater a vare pa, men det finnes ogsa
eksempler pa a kunne, slik Janne beskriver en kritisk tenker:

En kritisk tenker er en som har nok kunnskap om et tema og kan se ting fra forskjellige
stasted, og har pa en mate et skikkelig bilde av en sak, sa alle kan vere kritisk tenkende,
men det er kunnskapen bak som er viktig.

Kildevurdering er en annen kategori ved kritisk tenkning, som i likhet med forrige
kategori blir snakket om av ni av elleve lgrere. Kildevurdering har imidlertid et
mer gjennomgaende fokus hos lererne enn holdninger. Helle og Kari kopler
kritisk tenkning nesten utelukkende til kildevurdering, mens de andre leererne er
innom det i varierende grad. Fie er innom kildevurdering én gang, og mener man
kan jobbe med det ved a undersgke «hvor vi kan bruke dette, hvor fant vi det, er
det gyldig, er det sant?». Kari mener at elevene skal jobbe med kilder fordi «man
skal gjere seg sikker, undersgke, [...] se etter flere kilder og ikke minst hva er
riktig eller korrekt». Her ser vi at Kari lener seg mot en normativitet, som ogsa er
tydelig hos flere av de andre leaererne.

Helle framhever lererrollen som et ledd i arbeidet med kildevurdering: «Det
er pa en mate min jobb a gi dem [elevene] evne og kunnskap om hvordan de finner
fram til den informasjonen de skal ha.» I trad med dette framhever Carina at det
er viktig a gi elevene innsikt i hva som er riktig kunnskap. Hun sier: «Vi har jobbet
med a sgke pa nettet [...] og vi snakket litt i forkant om hva som er riktig kunn-
skap.» Janne er mer opptatt av at hun skal ta tak i kildene elevene bruker, framfor
a presentere dem for kilder: «Jeg tror de far kilder fra veldig mange forskjellige
plasser, og arenaer som vi leerere egentlig ikke er i, sa jeg merker at det er mye de
driver med og som de kan som jeg ikke har hgrt om.» Hun papeker videre at de
snakker mye om fake news og hva de kan stole pa.

Samlet sett knytter lererne kildevurdering til a skille mellom fakta og mening,
sgke pa nett, finne kildens palitelighet, avdekke intensjonene til avsender, vere
kritisk til leereren sin eller andre autoriteter, men ogsa til hva venner poster pa
sosiale medier. Dette mener de at man kan jobbe med i klasserommet ved 4 stille
spgrsmal, noe samtlige av lzrerne trekker fram som viktig for kritisk tenkning,
slik det beskrives av blant annet Kari: «Jeg vil ikke si at det er kritisk tenkning
uten at man spgr spgrsmal og uten at man er, ‘ja, det er noe her som ikke helt
stemmer’.»

Argumentasjon handler om a lage egne og vurdere andres argumenter, og er
en kategori som alle leererne snakker om. De fleste leererne knytter argumentasjon
til ord som a resonnere, begrunne, rangere og vurdere. Mange av larerne er ogsa
opptatt av at leereren ma stille sparsmal eller grave for a fa fram elevenes argu-
menter. Nesten halvparten av laererne knytter argumentasjon til noe elevene gjar
i fellesskap. Gro hevder: «Hver gang de begynner a begrunne standpunktene sine,
sa tenker jeg at det er en god arena for kritisk tenkning. Og at det gjor at de
forholder seg til hverandres arenaer.» Eller som Eli sier:
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Det er jo litt av poenget at de skal finne ut av det sammen og ha forskjellige tanker om
det sammen [...] og da tror jeg det er ganske viktig at de laerer & argumentere og finne
gode argument for saker.

Innenfor argumentasjon er Fie mest opptatt av elevenes erfaringsbaserte tilnaer-
ming til kritisk tenkning, og sier at det oppstar mye kritisk tenkning i hver time
fordi elevene aktivt spiller videre pa hverandres kommentarer. Janne trekker i
motsetning til Fie fram viktigheten av kunnskap for Kkritisk tenkning og at hennes
rolle er & bringe inn ny kunnskap gjennom nye argumenter i diskusjonen, slik at
elevene kan tenke: «A ja, sant, det har jeg ikke tenkt p&.» Fie peker ogsa pa en
distinksjon i arbeidet med argumentasjon, og reiser spgrsmal om meningen er a
hare flest mulig argumenter fra flest mulig elever eller & grave dypere i noen
argumenter. Viktigheten av bredde og dybde i argumentasjonen trekker ogsa Dina
fram: «De har jo ofte begrunnelsen klar egentlig, men du far ikke frem de
meningene hvis du ikke graver litt dypere.»

Overbevisning er et annet syn pa hva argumentasjon er, og handler om at man
skal overbevise om én side av en sak. Vi ser at noen larere er opptatt av a fremme
én side og overbevise, mens andre er opptatt av a fa fram et starre bilde ved at
argumentasjon skal brukes for a se ulike sider av saken. Carina og Kari er i tillegg
opptatt av at man gjennom motstridende informasjon skal bli enige om hva som
er mest rett.

| trad med det vi sa i forrige avsnitt er perspektivmangfold en kategori som
beskrives som a lgfte fram og drafte ulike sider av en sak. Alle laererne er innom
denne kategorien, og de har en mer unison oppfatning av hva perspektivmangfold
kan veere enn de har av flere av de gvrige kategoriene. De mener at det handler
om a se ulike sider av en sak, gjerne ved a papeke fordeler og ulemper. De fleste
snakker mest om objektive temaer, men noen knytter det ogsa til a kunne sette seg
inn i en annens situasjon. Berit bruker et undervisningsopplegg om aldersgrenser
for a reflektere rundt det a forsta hverandre:

De lerer & se pa forskjellige mater, og de ser det fra sitt eget perspektiv, slik som de
gnsker, og at de skjgnner at foreldrene og laererne tenker at det er pa grunn av det. Jeg
opplever at nar de forstar at det ikke bare er mitt syn som er gjeldende, men at det er
ulike syn, da tenker jeg at de har skjgnt noe rundt kritisk tenkning.

For a synliggjare perspektiver kan laereren for eksempel, som Carina foreslar, gi
elevene «ulike utfordringer, ulike spagrsmal eller ta utgangspunkt i ulike mater a
snu og vende pa en sannhet eller en usannhet, et objekt eller en hendelse».
Kategorien sammenhengsforstaelse handler om a problematisere hvordan
mennesker er avhengige av hverandre. Det er kun fire leerere som er innom
sammenhengsforstaelse, og de nevner det aldri eksplisitt. Hos Gro kommer det
implisitt fram nar hun snakker om perspektiv: «Sette seg inn i andres perspektiver,
hva er det som er problematisk for andre som ikke er problematisk for deg.» Ina,
Janne og Dina kommer innom sammenhengsforstaelse nar de forklarer gjennom-
forte undervisningsopplegg knyttet til henholdsvis maktinstansene i Norge,
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beerekraftig teknologi og fattigdomsproblematikk, som de mener enten bidro til
eller kunne ha bidratt til kritisk tenkning.

Kunnskapssyn knyttes til forstaelse av hvordan kunnskap har blitt til, og
graden av sannhet i kunnskap. Seks av lererne er innom dette, der tre nevner det
i én ytring, som ogsa er kodet som andre kategorier, som argumentasjon og per-
spektivmangfold, slik som hos Berit:

Jeg tenker at det handler om a se ting fra litt ulike sider og argumentere fra ulike
perspektiver, og at man ikke ngdvendigvis godtar all kunnskap man blir servert eller
leser selv. Man lerer a forholde seg til at det ikke alltid er den absolutte sannhet.

Noen lzerere utdyper det litt mer. Ada papeker at kritisk tenkning kan bidra til at
elevene ma forsta at «noe ikke alltid er en sannhet, men en sannhet for noen eller
en sannhet i noen sammenhenger; at en sak kan ha bade positive og negative sider,
at det ikke alltid er svart-hvitt». Janne forklarer at kritisk tenkning handler om a
«ha nok kunnskap om et tema, se ting fra forskjellige stasted, og ha et skikkelig
bilde av en sak». Noen laerere tydeliggjar at kritisk tenkning kan veere forskjellig
i ulike fag, slik som Kari: «Vi praver jo i naturfag a veere sa objektiv med viten-
skapelig metode, og der applauderer man hvis man egentlig stanger i veggen.»
Samlet sett snakker leererne om kunnskapssyn i lys av hva som er sant og gyldig,
og de knytter det til fake news og forskjellen mellom mening og fakta.

Den siste kategorien, kontekstualisering, viser til at kritisk tenkning rettes mot
hvem som er deltakere i en situasjon, at deltakerne vil pavirke konteksten, og at
konteksten vil pavirke deltakerne. Fire lerere viser til dette gjennom undervis-
ningsopplegg de har hatt. Dina trekker fram et opplegg som ble gjennomfart i to
parallelle klasser, og hvordan elevene i de ulike klassene brukte forskjellig argu-
mentasjon: «De [hennes klasse] argumenterte i forhold til meg som lzarer, mens
den andre klassen argumenterte i forhold til det faget som klassen der hadde.» Gro
viser til et opplegg der elevene diskuterte menneskerettigheter:

Vi gjgr sanne aktiviteter noen ganger [...] der de skal rangere ting etter viktighet. [...]
Hvilken menneskerettighet synes du er den viktigste og hvorfor? Hvis du bodde i et
annet land tror du du ville vektlagt en annen menneskerettighet enn du gjer fordi du bor
i Norge? Ja, jeg tenker pa en mate at det er den typen leaeringssituasjoner som apner opp
for kritisk tenkning, at de kan vurdere og evaluere og at de kan begrunne synspunktene
sine.

Her ser vi at undervisningsopplegget knyttes til kontekstualisering gjennom at det
koples til hvilket land man bor i — og vi ser ogsa at man gjennom kontekstu-
alisering kan adressere ulike synsvinkler, og knytte inn de gvrige kategoriene.

Leerernes vektlegging av ulike perspektiver pa kritisk tenkning

Som vi har sett i fgrste del av resultatkapittelet knytter lsererne Kkritisk tenkning
samlet sett til alle kategorier og de har ulike forstaelser innad i kategoriene, men
analysen viser ogsa at de vektlegger kategoriene ulikt nar de snakker om kritisk
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tenkning. Tabell 2 gir en oversikt over hvilke kategorier hver enkelt lzerer snakker
om og i hvilken grad.

Tabell 2. Oversikt over hvilke kategorier leererne snakker om. Svart: Gjennomgaende fokus.
Megrk gra: Er tydelig innom kategorien og sier hva de mener om det. Lys gra: Er innom
kategoriens innhold, men det er ikke ngdvendigvis bevisst og vektlegges ikke.

Hold-
ninger

Argumen-
tasjon

Perspektiv-

Sammenhengs- Makt Kunn- Kontekstu-
mangfold

Leerer 2 S
forstaelse skapssyn | alisering

Som vi ser av tabellen er leerernes forstaelse av kritisk tenkning i stor grad koplet
til argumentasjon, perspektivmangfold og kildevurdering, der to lerere, Helle og
Kari, nesten utelukkende kopler kritisk tenkning til kildevurdering, og Fie nesten
utelukkende kopler det til argumentasjon. Berit har pa sin side et gjennomgaende
fokus pa perspektivmangfold. Videre ser vi at holdning er en kategori som mange
har veert innom, men det er kun Gro som nevner det eksplisitt, mens Janne snakker
om a veare en «kritisk tenker». Kategoriene holdning, argumentasjon og kilde-
vurdering er ofte tilknyttet en av de gvrige kategoriene, fordi man argumenterer,
vurderer og agerer opp mot noe, altsa et innhold; innholdet synliggjares ofte gjen-
nom perspektivmangfold, sammenhengsforstaelse, kontekstualisering og kunn-
skapssyn. | dette materialet snakker ingen av leererne om makt, og fa er innom
sammenhengsforstaelse og kontekstualisering.

Ser vi pa hvordan enkeltlererne snakker om kritisk tenkning, ser vi at de
varierer veldig i sin tilneerming. | den ene enden av spekteret har vi Ada, Carina,
Eli og Ina som gjennomgaende viser et avgrenset syn pa kritisk tenkning. De er
innom noen av kategoriene, men stort sett uten at de legger vekt pa hva de inne-
holder. | motsatt ende har vi Gro som snakker om nesten alle kategoriene, og ogsa
er tydelig pa hvordan hun forstar de ulike perspektivene pa kritisk tenkning. Dina
ser pa sin side alt opp mot tekst, mens Janne er opptatt av danningsoppdraget, og
knytter kritisk tenkning til 4 ivareta og utvikle demokratiet. Bade Janne og Helle
tar inn over seg at elevenes kunnskapsgrunnlag kommer fra andre arenaer enn
skolen, men de har ulik tilneerming til det. Helle papeker at hennes rolle er & «trene
dem opp» til & forholde seg til sosiale medier, og papeker at hennes jobb er a finne
den rette kunnskapen og gi elevene en verktgykasse for a kunne tenke Kritisk.
Janne er opptatt av a bruke elevens kunnskaps- og forstaelseshorisont som
utgangspunkt og sa tilfare ny kunnskap for a utfordre det de allerede vet, eller tror
de vet.
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Diskusjon

Kritisk tenkning er ikke et nytt begrep, og heller ikke noe nytt i utdannings-
sammenheng (Popkewitz, 1999), men det er gjennom LK20 lgftet fram for a ligge
som fundament for leering. Som vist innledningsvis er formuleringene om Kritisk
tenkning i lzereplanen vidt formulert og de kan dermed tolkes pa ulike mater, men
for at tolkningen skal skje, ma leererne ha en forstaelse for hva kritisk tenkning
kan romme av perspektiver. Vi har sett at lzererne samlet sett er innom mange av
kategoriene, men den enkelte laerer gar ikke sa dypt innenfor hver av dem. Mye
av det som kan knyttes til kategoriene er utsagn som er implisitte og ikke direkte
uttalt av leererne. Et eksempel pa det er nar Gro referer at hun spar elevene om de
ville vektlagt andre menneskerettigheter om de bodde i et annet land enn Norge,
sa er det plassert i kategorien kontekstualisering, selv om hun ikke bruker det
begrepet. Det viser at de har en idé om hva som kan fremme kritisk tenkning i
klasserommet, men mangler noe forstaelse rundt hvordan perspektivene virker
sammen og det fulle bildet av hva de inneholder. Videre har vi sett at leererne har
ulike syn pa hva som bgr vektlegges nar det kommer til kritisk tenkning, noe som
ogsa handler om hvilket kunnskapssyn de legger til grunn og hvordan de ser sin
egen rolle i klasserommet.

Leerernes perspektiver pa kritisk tenkning
| dette materialet ser vi at selv om laererne samlet sett snakker om de fleste
kategoriene av kritisk tenkning, har de fleste et relativt smalt fokus i sine be-
skrivelser. Det er serlig kategoriene makt, sammenhengsforstaelse og kontekstu-
alisering som det snakkes lite om. Om leareren forholder seg til ensidige perspek-
tiver pa begrepet, som for eksempel at kritisk tenkning utelukkende handler om a
vaere skeptisk til kilder, vil mange av perspektivene i lereplanen ga tapt. Kilde-
vurdering har veert sterkt inne i lereplanene, og kan veere en grunn til at leererne
viderefgrer det som en dominerende oppfatning (Berhaug, 2017; Ferrer et al.,
2019). | tabell 2 kan vi se at noen av laererne hovedsakelig snakker om kritisk
tenkning pa en mate som faller inn under én kategori og at disse leererne sier lite
som kan falle inn i de gvrige kategoriene. Gjennom analysen ser vi at de leererne
som er innom flere av kategoriene pa den mellomste sjatteringen, slik som Gro og
Janne, viser forstaelse for flere sider av kritisk tenkning og hvordan de kan ses i
sammenheng, og ved at det ikke er ett perspektiv som dominerer, utelukkes ikke
andre perspektiv. Ved a kjenne til flere innganger til kritisk tenkning og bruke det
i mgtet med fagstoffet dpner man opp for elevenes kritiske tenkning (Ryen 2020).
Videre ser vi gjennom analysen at kategoriene for kritisk tenkning ikke er
gjensidig utelukkende, og det samme utsagnet kan dermed ha blitt kodet i flere
kategorier av kritisk tenkning. Et eksempel fra resultatdelen er der Berit sier:

Jeg tenker at det handler om & se ting fra litt ulike sider og argumentere fra ulike
perspektiver, og at man ikke ngdvendigvis godtar all kunnskap man blir servert eller
leser selv. Man larer a forholde seg til at det ikke alltid er den absolutte sannhet.
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Dette utdraget er trukket fram under kategorien kunnskapssyn, men som vi ser
kunne det ogsa veert eksempel pa perspektivmangfold eller argumentasjon. | flere
tilfeller er lererne altsa innom mange av kategoriene, men de gar ikke sa dypt i a
forklare hvordan de forstar de ulike perspektivene pa kritisk tenkning. Denne
manglende begrunnelsen kan innebeere at de ikke er sa bevisst pa innholdet i og
distinksjonene mellom perspektivene, noe som er viktig for a arbeide med det i
klasserommet.

Analysen viser ogsa at kategoriene kildevurdering, argumentasjon og holdning
som oftest knyttes til en av de gvrige kategoriene, noe som viser at kritisk tenkning
skjer i mgtet mellom det generiske og det fagspesifikke (Ferrer et al., 2019). Det
ser derfor ut til at disse perspektivene trenger en innholdskomponent for a opera-
sjonaliseres i klasserommet, som er i trad med annen forskning fra barnetrinnet
som sier at elevene ma tenke kritisk om noe (Jgsok og Elvebakk, 2019; Kjgstvedt,
2019; Ryen 2019). For Dina er det fortrinnsvis tekster. Ettersom hennes inngang
til kritisk tenkning gar via tekst, er det tett knyttet til kritisk literacy, som er en av
flere innfallsvinkler til kritisk tenkning (Vasquez et al., 2019).

Laerernes rolle i elevers kritiske tenkning

Flere lerere papeker at elevene skal fa «den riktige kunnskapen» og at de skal
«tenke pa rett mate», sarlig nar de snakker om kildevurdering. Denne normative
forstaelsen av kritisk tenkning er ogsa synlig i leereplanen. Ferrer et al. (2019)
papeker at leereplanen er tydelig pa hva man ikke skal tenke kritisk om, som at
demokrati er en foretrukken styringsform og at mangfold er positivt; man skal
kunne tenke kritisk, men ikke om alt. Nar kritisk tenkning blir noe vi skal gjgre
for @ komme fram til noe som er bestemt, blir det mer en instrumentell tanke-
ferdighet enn reell utforsking og nytenkning. Pa den maten kan vi si at noen av
lererne, i likhet med laereplanen, er mer apne for at elevene skal tenke enn a tenke
kritisk.

For a fremme kritisk tenkning ma leereren gjare aktive valg, som a stille
spgrsmal, grave i elevenes tanker og lere seg selv og elevene a sta i ubehag og
usikkerhet over tid (Jgsok & Elvebakk, 2019; Ryen, 2019; Wilkinson et al., 2017).
Flere av lererne trekker fram dette med a stille sparsmal og hjelpe elevene med &
se ulike perspektiver og begrunne argumenter gjennom at laereren spar etter
begrunnelser eller andre sider av saken. Dette er en del av en kritisk tenkende
klasseromsdiskurs, der lzereren skal sosialisere elevene inn i en kultur som er apen
for kritisk tenkning, og det kan gjerne begynne tidlig (Alexander, 2014; Kuhn,
2019; Mehan & Cazden, 2015). A lare elevene 4 lytte, stille spgrsmal, spille pa
hverandres argumenter og utforske og utfordre temaer sammen kan dermed veere
en hensiktsmessig mate a jobbe med kritisk tenkning pa i barneskolen. En mulig
felle & ga i er a tenke at kritisk tenkning handler om & vere skeptisk til alt, noe
som vil stoppe utforsking og leering, mer enn a fremme det.
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Avsluttende betraktninger

Som vist innledningsvis er formuleringene i LK20 vide og skaper et stort tolkings-
rom for leereren (Karseth et al., 2020). | formuleringene star kritisk tenkning oftest
uten en tilhgrende forklaring, og det er i tillegg mange implisitte formuleringer,
noe som inneberer at leereren ma ha god kunnskap om hva kritisk tenkning kan
vaere for & finne det i lereplanen. Ott (2019) framhever at det kan vere ut-
fordrende & se potensialet for kritisk tenkning i leereplanen, da sammenhengene
er uklare. Forutsetningene for a jobbe med kritisk tenkning ligger altsa i laere-
planverket, men for at leererne skal fange det opp kreves en bevissthet rundt hva
kritisk tekning kan vere (Lipman, 1987). Det er derfor ikke rart at laererne
mangler en enhetlig og felles forstaelse av begrepet.

Dette peker pa noen implikasjoner for praksis. | trad med andre studier ser vi
at barnetrinnslerere trenger mer kunnskap om hva kritisk tenkning er, og hvordan
det kan operasjonaliseres (Holmer, 2020; Jasok & Elvebakk, 2019; Merli, 2020;
Schulz & FitzPatrick, 2016). For det farste ser vi at det & ha ulike og apne
perspektiver pa kritisk tenkning, slik som Gro og Janne i var studie, og ikke vare
fastlaste i ett syn, er i trad med ideen om det & vaere en kritisk tenker, der egen-
skaper, ferdigheter og kunnskap bringes sammen i leering og danning. A kunne
spille pa flere innganger til arbeid med kritisk tenkning gjar at man kan finne flere
apninger i fagstoffet, og lettere gjgre det relevant og meningsfullt for elevene
(Klafki, 2014). For det andre kan ikke elevene overlates til seg selv i mgtet med
kritisk tenkning. De trenger en laerer som vet hvordan hun kan legge til rette for
det (Berhaug & Christophersen, 2012; Ferrer et al., 2019; Schulz & FitzPatrick,
2016).

Studien har noen begrensninger knyttet til kategoriene og hvordan vi har kodet
materialet. Kategoriene kunnskapssyn og kontekstualisering har veert utfordrende
a kode, fordi materialet viser at de kan kodes pa to ulike nivaer, der det ene er
elevenes lering, og det andre er hvordan laererne snakker om elevenes lering. For
eksempel er kontekstualisering i var definisjon knyttet til hvordan ulike deltakere
vil pavirke konteksten, ikke hvordan laereren kontekstualiserer undervisningen.
For a synliggjare kontekstualisering kreves det et spesifikt innhold, noe som ogsa
understrekes ovenfor. | forbindelse med kritisk tenkning snakkes det ofte om
metakognisjon (Facione, 1990). Vi har valgt a ikke ha det som en kategori, fordi
det ligger pa et annet niva enn hva vi har apnet for. En konsekvens kan veere at vi
har gatt glipp av variasjoner som kan ha betydning for forstaelsen av kritisk
tenkning pa barnetrinnet.

Denne artikkelen viser kritisk tenkning som hva leererne mener at det er og
ikke hva det faktisk er. Operasjonalisering i klasserommet bgr derfor veere gjen-
stand for videre forskning.
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