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Sammanfattning:

’Kaéllkritik” ar ett begrepp som fatt allt storre betydelse i skolan och i ldroplanen de senaste aren. Den
foreliggande uppsatsens syfte dr déarfor att undersdka tre svenskldrares teoretiska och praktiska
forhéllningssitt till begreppen ’kallkritik” och ’kritiskt tdnkande’. Studien analyserar hur ldrarna séger
att de uppfattar och arbetar med begreppen ’kéllkritik’ respektive ’kritiskt tédnkande’ i
svenskundervisningen; &r det av betydelse for lararna att separera dem at eller kan de utan
komplikationer sammanblandas? Dessutom diskuteras digitaliseringens roll i anslutning till
begreppen ’kallkritik” och ’kritiskt tdnkande’.

Metoden bestar av kvalitativa intervjuer med tre yrkesverksamma hogstadieldrare. De besvarar
frdgor om vilka kéllor ldrarna och eleverna vénder sig till, huruvida de sjdlva granskar tryckta
laromedel samt ger exempel pd hur en lektion kan se ut, dir det killkritiska respektive kritiska
perspektivet star i fokus.

Resultatet visar att lararna inte gor en tydlig distinktion mellan begreppen ’kéllkritik’ och ’kritiskt
tankande’. Vid kallkritisk granskning vénder sig eleverna oftast till internetkéllor vilket bekréftar
digitaliseringens védxande roll i skolan. Enligt ldrarna hdmtar eleverna sina kéllor i forsta hand fran
Google Vad giller lairomedel &r tva av tre respondenter inte alls medvetna om att trycka ldromedel
inte langre kallkritiskt granskas pa forhand.

Resultatet visar ocksa att det behovs ett fortydligande av begreppen ’kallkritik’ och ’kritiskt
tankande’ i svenskdmnet for att sdvél larare som elever ska kunna ges samma mojlighet att ldra sig.
Léroplanen framhdver att skolan som institution ska formedla kunskap om savil kéllkritik som
kritiskt tdnkande. For att kunna arbeta mot skolans styrdokument behover larare hjdlpmedel och
redskap. Skolverket maste klargdra begreppens innebord for att larare ska kénna en storre trygghet i
hur kéllkritik och kritiskt tdinkande kan forstas i svenskdmnet.
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1. Inledning

Ett aktuellt och omdiskuterat begrepp de senaste &ren ar ’kallkritik’. Begreppet har
fatt allt storre betydelse i skolvérlden, savédl i styrdokument som i den dagliga
undervisningen. Storst och troligtvis mest betydelsefull forankring har ordet

“kallkritik®  haft inom historiedimnet, dir bedomning och virdering &r en

grundforutsittning for att ta sig fram i en virld full av information.! Fragan &r: vad
betyder det egentligen att vara kallkritisk generellt 1 skolkontexter och i
svenskdmnet 1 synnerhet?

’Kallkritik® &dr ett dterkommande begrepp 1 den nu gillande laroplanen for
grundskolan (Igrl1). Frin det att elever gar i arskurs 4 forvéntas de ha en kallkritisk
formaga (Igrll, s. 225). Kraven foljer dem sedan och blir hogre vartefter de blir
dldre. Ett intressant fall uppstar ndr ldrare sdger till eleverna att inte sdka pa
Wikipedia. Vad formedlar en ldrare for vérdering genom en sddan kommentar?
Dessutom kan man fraga sig om ovanstaende fall handlar om att vara kallkritisk
eller om man istéllet (dessutom) bor prata om ’kritiskt tinkande’.

Vart arbete dr inspirerat av Monssen Nordstroms (2013) analys av svenskédmnet.
Det som diskuteras i hans studie dr huvudsakligen att ldarare undervisar om kallkritik
1 samband med analyser av skonlitteratur och film. Monssen Nordstrom diskuterar,
enligt var mening, bade kallkritik och kritiskt tdinkande, utan en tydlig distinktion.
Vi har alltsd spunnit vidare pé sjélva begreppen; hur forhaller sig ’kallkritik’ och
“kritiskt tdnkande’ till varandra och vilken innebord har killkritik och kritiskt
tinkande for ldrare? Foreliggande examensarbete redovisar sédledes en
begreppsfokuserad analys inom svenskdmnets ramar. Sammanfattningsvis har vi
intresserat oss for hur ldrare uppfattar, tolkar och vérderar de badda begreppen samt

hur de séger sig utgd frén dessa nir de undervisar.

I'se grundskolans ldroplan (Igrl1, s. 172f) om historiedmnet och kallkritik.

2 OECD (organisationen for ekonomiskt samarbete och utveckling) &r ett forbund mellan 34
medlemslédnder. Malet med forbundet ar att det ekonomiska vélstindet ska Oka genom att
medlemslédnderna byter erfarenheter och idéer med varandra (OECD).



Vér metod utgér fran tre kvalitativa intervjuer med tre grundskolelérare 1 svenska,
verksamma pa grundskolans hogstadium. De har besvarat fradgor om kallkritik och
kritiskt tdnkande. Dessutom har vi intresserat oss for de kéllor som ldrarna och
eleverna anvinder i undervisningen. Mélet &r att, utifrdn lararnas kommentarer,

diskutera, analysera och reflektera 6ver de data som produceras i intervjuerna.

1.1. Syfte och fragestillningar

Syftet med den hér studien &r att undersoka tre grundskoleldrare i svenska och deras
teoretiska samt praktiska forhéllningssatt 1 svenskundervisningen, som de kommer
till uttryck i ldrarnas utsagor och uppfattningar, till begreppen ’kallkritik’ respektive
“kritiskt tdnkande’, ndr och hur de anvinder sig av kéllkritik respektive kritiskt
tdnkande 1 svenskundervisningen och vilken betydelse digitaliseringen kan ha for

svenskundervisningen 1 forhéllande till kallkritik och kritiskt tdnkande.

For att uppné det angivna syftet formulerar vi foljande tre fragestéllningar:

e Vilken syn har de tre aktuella svenskldrarna pd begreppen ’kallkritik’
respektive kritiskt tdinkande’?

e Nir och hur ar killkritik respektive ett kritiskt tdnkande aktuella i de tre
svenskldrarnas egen undervisning?

e Vilken betydelse har digitaliseringen for hantering av kallkritik och kritiskt

tankande 1 svenskundervisningen for de tre aktuella ldrarna?

1.2. Bakgrund

I en artikel publicerad 1 Dagens Nyheter debatterar Jesper Strombidck och Olle
Waistberg (2015) farhagorna med den medieexpandering, som skett under de senaste
aren. De riktar sin kritik mot det stora medieutbudet som bidragit till ett hav av
information; den 6kade tillgédngligheten och tillgdngen pd material har lett till att
ménniskor tvingats bli mer selektiva vid kunskapsinhdmtandet. Detta har i sin tur
inneburit att kunskapsklyftorna i samhéllet 6kat. Problematiken, som Strombeck och

Waistberg beskriver, bestér 1 att vi som individer vénder oss till kidllor som bekréftar
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det vi tycker och vet, istillet for att soka oss bredare asiktsuppfattningar. Ett sddant
kunskapssokande kallas med annan term for confirmation basis. Klyftan mellan de
elever i skolan som aktivt sovrar information och de som inte gor det har vuxit. De
traditionella medierna som allt fler vidljer bort (dagstidningar, radio etc.)
kompletteras och ersitts 1 stor utstrickning av digitala medier. Dessa blir allt
viktigare nyhetskéllor, inte minst om man betraktar de sociala mediernas utveckling.
Sammanfattningsvis podngterar Strombeck och Wiéstberg tvé viktiga faktorer for att
minska kunskapsklyftorna i samhillet. Det forsta riktar sig till public service “’vars
betydelse har okat i takt med att andra aktorers mojligheter att satsa redaktionellt
och né ut brett har forsvagats” (Strombeck & Wistberg, 2015). Den andra faktorn,
som dr intressant for denna studie, riktar sig till skolan. Debattérerna hdvdar att det
ar 1 klassrummet som elever far motivation till att vilja sdka kunskap. Det ar i
klassrummet som elever ges mojlighet att utveckla sin kunskap 1 ett brett och rikt
medie- och informationslandskap. For att kunna orientera sig 1 det stora
medieutbudet dr det dérfor viktigt att eleverna forses med en kompass. Denna
kompass dr vad Strombeck och Wiéstberg (2015) kallar for ett kritiskt tinkande.

Stefan Pélsson (2014) har 1 en artikel, publicerad pa Skolverkets hemsida,
intervjuat tvd forskare vid Lunds universitet, vilka tillsammans driver ett
forskningsprojekt om kunskap i den digitala vérlden. I studien lyfts sokmotorn
Google fram som ett problem. Det handlar framfor allt om att informationens
kvalitet utgér frdn sociala processer; internetsidor som upplevs som bra och som
delas av minga far hogt sokvirde, vilket inte sdger ndgonting om informationens
trovirdighet 1 sig. Enligt forskarna finns siledes ménga anledningar att betrakta
soksidornas rankingsystem med kéllkritiska 6gon. Sammanfattningsvis séger en av
forskarna att eleverna maste ges storre mojlighet till att arbeta med sjilvstdndigt
arbete, savél med andra som pa egen hand. Detta kréver att “metakognitiva forméagor
och kritisk tdnkande [lyfts] fram betydligt mer. Eleverna behover hjélp att utveckla
den mediaforstéelse, kéllkritik och reflektionsféormiga som &r nddvéndig idag”
(Palsson, 2014).

Anders Calderon (2015) skriver 1 en artikel for Skolverket om granskning av
liromedel att det numera dr varje skola som bestimmer vilka ldromedel som ska

kdpas in och anvindas. Mellan 1938 och 1974 sdg processen annorlunda ut. Da
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granskades alla ldromedel for alla &mnen 1 forvdg av staten. Malet med
granskningen var att bedoma graden av objektivitet, att bedoma vilket sprak som
anvindes och att beddoma om innehéllet stimde Gverens med géllande kursplaner.
Fran 1974 begrinsades statens inflytande och kom endast att innefatta liromedel i1 de
samhéllsorienterade dmnena. 1983 forlorade staten makten och kunde varken
godkénna eller underkdnna laromedel ldngre. Den storsta fordndringen skedde 1991
dé Skolverket borjade granska material i efterhand — alltsa inte 1 forvdg som tidigare.
Calderon sammanfattar vikten av att medvetandegéra ldrare, savél blivande som

utbildade, om situationen:

Kvalitetssékringen ligger i dag pa ldrarna och indirekt pa lararutbildningen — att man
utbildar ldrare till att kunna gora bra kvalitetsgranskningar av ldromedel och att gora
lararna medvetna om att ingen annan granskar kvaliteten pd ldromedel. (Calderon,
2015)

1.2.1.  Skolverket och gdllande liroplan

I och med internets utveckling har kraven, pd och 1 skolan, vad géller kéllkritik
vuxit. P& Skolverkets hemsida skriver Jimterud om hur elever kan och bor ga
tillviga nér de soker information (Jamterud, 2012). Ett projekt som finns tillgéngligt
online dr Kolla kdllan. Malet med dessa webbsidor dr bland annat att hjilpa elever
sovra bland och vilja killor med omsorg, sdvél i sociala medier som pé internet 1
ovrigt. Kolla kdllan innehéller exempelvis intervjuer med forskare och
bibliotekarier. Materialet kan dessutom ses som ett stdd i undervisningen och for
klassrumsdiskussioner. Projektet har ett av Skolverkets uppdrag som grund,
ndmligen att frimja IT-anvéndningen 1 skolan” (Jamterud, 2012).

Filippa Mannerheim (2010) diskuterar kéllkritik i svenskundervisningen. Hon ger
tips och rad till svenskldrare som kénner att de behdver hjdlp pd traven. Enligt henne
arbetar larare ofta med kéllkritik, men det sker dock oftast omedvetet. Mannerheim
menar att nér ldrare lar sina elever att skilja mellan textgenrer, sd bor detta ses som
en kéllkritisk process 1 sig. Elever som har lart sig att skilja olika texttyper at har
dessforinnan reflekterat och granskat kéllmaterial. Darfor bor detta arbete ses som

ett kdllkritiskt arbetsmoment.
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I den nu géllande ldaroplanen for grundskolan (Igrl1) omndamns och preciseras vad
som innefattar kallkritik och kritiskt tinkande. Det mest visentliga, i forhallande till

vér uppsats, aterges nedan:

e Det dr [...] nddvindigt att eleverna utvecklar sin forméaga att kritiskt granska fakta och
forhéllanden och att inse konsekvenserna av olika alternativ (lgrll, s. 9)

e [Skolan] ska framhalla betydelsen av personliga stéllningstaganden och ge mdjligheter till
sadana (lgrl1, s. 8)

e Eleverna ska kunna orientera sig i en komplex verklighet, med ett stort informationsflode
och en snabb fordndringstakt (Igrll, s. 9)

e [Skolan ansvarar for att varje elev] kan anvinda sig av ett kritiskt tinkande och sjalvstandigt

formulera stdndpunkter grundade pa kunskap och etiska dverviaganden (Igrl1, s. 13)

Vad giller svenskdmnet:

e [...] ska undervisningen bidra till att eleverna utvecklar kunskaper om hur man soker och

kritiskt vérderar information fran olika kallor (Igrl1, s. 222)

I fraga om svenskdmnet for grundskolans senare ar preciseras kraven for
informationssokning och killkritik 1 ett avsnitt for sig. Foljande tre punkter omfattas

1 detta:

e Informationssdkning pa bibliotek och pa Internet, i bocker och massmedier samt genom
intervjuer.
e  Hur man citerar och gor kéllhdnvisningar.

e Hur man sovrar i en stor informationsméngd och provar kallors tillforlitlighet med ett

kéllkritiskt forhallningssétt. (lgrll, s. 227)

Samtliga ovanstaende punkter dr siledes krav fran Skolverket som ldrare ska

forhalla sig till i undervisningen.
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12.2. OECD

Ar 1997 lanserade medlemslinderna i OECD? The International Programme for
International Student Assessment (PISA). Syftet ar att granska de olika
medlemslédnderna och 1 vilken utstrackning elever ndra slutet av den obligatoriska
skolan har forvdrvat de kunskaper och fardigheter som anses visentliga for
delaktighet 1 samhillet (DeSeCo, 2005, s. 3). Dessa kunskaper och fardigheter kan
enligt OECD ses som kompetenser.

OECD definierar en ’kompetens’ som nagot mer @n kunskap och fardigheter.
Organisationen menar att det involverar formégan att bemota komplexa krav genom
att utnyttja och mobilisera psykosociala resurser (inklusive fardigheter och attityder)
1 ett sérskilt sammanhang (DeSeCo, 2005, s. 4). Vidare menar OECD att individer
behover ha tillgdng till ett brett spektrum av kompetenser for att kunna méta och
hantera utmaningar i samhéllet. Det som ligger till grund for behovet av dessa
kompetenser dr de bdda fenomenen globalisering och modernisering. Bada bidrar till
att skapa en alltmer méngfasetterad och komplex vérld dér individer maste, for att
kunna forstd samt fungera i denna vérld, behdrska den fordnderliga tekniken.
Dessutom maste de forstd den stora mingden av tillgédnglig information (DeSeCo,
2005, s. 4).

For att kunna definiera vésentliga kunskaper och fardigheter har OECD, genom
projektet DeSeCo, samarbetat med forskare, experter och institutioner. De har
tillsammans tagit fram en uppsittning av sd kallade nyckelkompetenser. Dessa kan

delas in 1 tre olika kategorier dér elever forvintas kunna:

1. Anvénda verktyg interaktivt.
2. Interagera i heterogena grupper

3. Agera sjélvstindigt (DeSeCo, 2005, s. 5)

2 OECD (organisationen for ekonomiskt samarbete och utveckling) dr ett forbund mellan 34
medlemsldnder. Malet med forbundet ar att det ekonomiska vilstandet ska Oka genom att
medlemslédnderna byter erfarenheter och idéer med varandra (OECD).
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De tre kategorierna ldgger tillsammans en grund for att identifiera och kartligga
nyckelkompetenser.

Gemensamt for kategorierna dr enligt OECD att de innebér formaga till reflective
thought and action (DeSeCo, 2005, s. 8). Att anvinda sig av detta kriver relativt
komplexa mentala processer och att foremalet for tankeprocessen blir dess objekt.
P sa sitt kan en individ nidrma sig hjértat i dessa nyckelkompetenser: reflectiveness.
Reflectiveness tillater individer att fundera &ver tankeprocessen, assimilera den,
relatera den till andra aspekter grundade pa erfarenheter och saledes éndra eller
anpassa den. Sammanfattningsvis handlar reflectiveness om anvédndningen av
metakognitiva fardigheter, av kreativa formégor och att av formégan kunna inta en
kritisk hallning (DeSeCo, 2005, s. 8f). Det handlar inte endast om hur individer
tanker utan ocksd om hur tankeprocessen konstrueras generellt (inklusive individers
tankar, kdnslor och sociala relationer). Reflectiveness innebér saledes att individer
har nétt en viss niva av social mognad, som tillater dem att distansera sig frdn det
sociala trycket; de ska kunna inta olika perspektiv, gora sjélvstaindiga beddmningar
och ta ansvar for sina handlingar (DeSeCo, 2005, s. 9).

OECD betonar att behovet av reflectiveness bottnar i dagens skiftande och
komplexa vérld. Denna virld innebér, precis som Strombeck och Wistberg (2015)
sdger, att vi inte rusar mot ett enda svar (en sa kallad antingen-eller 16sning). Genom
att tillimpa reflectiveness méste individer ldra sig att tinka och agera pd ett
integrerat sitt, med hinsyn till de sammankopplingar och samspel som finns mellan
positioner och idéer. (DeSeCo, 2005, s. 9).

Inom ramen for den forsta kategorin i den tidigare punktuppriakningen, Anvdinda
verktyg interaktivt, aterfinns nyckelkompetensen som betonar formégan att anvdnda
kunskap och information. Denna nyckelkompetens forutsitter ocksa kritisk
reflektion av information — dess tekniska infrastruktur och dess sociala, kulturella,
och till och med ideologiska, sammanhang samt konsekvenser (DeSeCo, 2005, s.
11). Informationskompetens dr nodvéindig for att forstd alternativ, kunna bilda
asikter och fatta beslut samt genomfora vélgrundade och ansvarsfulla atgérder.
Individer forvédntas kunna kédnna igen och avgoéra vad som inte dr kint sedan
tidigare. De forvintas kunna identifiera, lokalisera och fé tillgdng till lampliga

informationskédllor (inklusive insamlandet av kunskap och information i
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cyberrymden); utvdrdera kvaliteten, ldmpligheten och vérdet av denna information
(liksom dess kéllor); organisera kunskap och information (DeSeCo, 2005, s. 11).
Inom ramen f6r den tredje kategorin Agera sjdlvstindigt aterfinns
nyckelkompetensen som betonar formédgan att agera inom helheten. Denna
nyckelkompetens forutsdtter att individer forstdr och kan Overvédga ett storre
sammanhang av deras handlingar och beslut. Det kriaver att man kan ta hénsyn till
hur handlingar och beslut forhéller sig till exempelvis samhillets normer, sociala
och ekonomiska institutioner samt till vad som hént i det forflutna. Man maste inse
hur egna handlingar och beslut passar in i1 en storre kontext (DeSeCo, 2005, s. 14).

Individer forviantas kunna forstda monster; ha en idé om det system i vilket de

existerar; identifiera de direkta och indirekta konsekvenserna av sina handlingar;
vélja mellan olika handlingsalternativ genom att reflektera dver deras potentiella
konsekvenser 1 forhéllande till enskilda och delade normer och mél (DeSeCo, 2005,
s. 14f).

Sammanfattningsvis har det i1 kapitlet podngterats att globaliseringen och
digitaliseringen (stort informationsflode och confirmation basis), Skolverket och
styrdokumenten samt OECD och kompetenserna, understryker vikten av kritiskt

tankande och kallkritiskt forhallningssatt 1 skolan.
1.3. Centrala begrepp

For att kunna fordjupa oss 1 studiens forskningsfragor ér det pa sin plats att redogora
for och avgrdnsa viktiga begrepp. Nedan foljer ett klargorande av de mest centrala
begreppen i uppsatsen. Det ér alltsd utifrdn dessa definitioner resultatet av var studie

diskuteras. Foljande begrepp ér aktuella:

® ’Killkritik® avser en metod som kan tillimpas nér en eller flera killor ska

beddmas.

3 Det vill sdga forstd dess struktur, kultur, praxis, formella och informella regler och férvéntningar
samt roller inom den men dven fOrstaelse for lagar och forordningar, oskrivna sociala normer,
moraliska koder, seder med mera (OECD, s.14).
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® °Kallkritiskt forhdllningssitt’ avser en hallning som en individ kan och bor
inta 1 samband med foreteelser och fenomen som kraver provning av deras

tillforlitlighet.

® ’Kiritiskt tinkande’ avser en metod som utgar frdn de tva principerna: att

fraga och ifragasitta.

® ’Kiritiskt forhéllningssatt’ avser en hallning som en individ kan och bor inta
for att kunna undersdka samt uppticka begransningar, nackdelar, fel och

brister 1 vissa fenomen for att na framsteg och utveckling.

2. Teoretisk bakgrund

Nedan presenteras begreppen ’kéllkritik’ och ’kritiskt tinkande’. I denna uppsats
anvinds begreppen som teori eftersom det dr utifrdn dessa definitioner vi kommer

att analysera intervjumaterialet.
2.1. Kallkritik

Killkritik handlar om att kontrollera fakta (Thurén, 2005, s. 9). De texter,
webbplatser osv. ddr kunskap hdmtas kallas i méinga sammanhang for kdlla.
Metaforen kélla kan dock uppfattas som missvisande. Enligt Thurén antyder denna
metafor att informationen dr oproblematisk och saledes ndgot som gér att tillimpa pa
ett forhallandevis enkelt sitt utan beaktning (Thurén, 2005, s. 11). Vidare anser han
att det vore mer korrekt att se fakta som en form av byggnadsmaterial, dar virket bor
vara gott och konstruktionen av bygget vdl genomténkt. Slutresultatet beror inte
endast pd det material som anvénds, utan dven pé arkitekten som i denna studie fér
sdgas vara eleven (Thurén, 2005, s. 11f).

Kallkritiken tar sin utgdngspunkt i historievetenskapen och bestir av en samling
metodregler. Dessa regler delas in 1 kriterier som kan tilldimpas d4 sanningshalten
eller sannolikheten i en eller flera kéllor ska bedéomas (Thurén, 2005, s. 9). Till de
kallkritiska kriterierna hor:
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Akthet. Killan ska vara det den utger sig for att vara.

Tidssamband. Ju langre tid som har gatt mellan en hiandelse och killans beréttelse om
denna héndelse, desto storre skil finns det att tvivla pa kallan.

Oberoende. Killan ska ”sta for sig sjdlv”, inte vara exempelvis en avskrift eller ett
referat av en annan kélla.

Tendensfrihet. Man ska inte ha anledning att missténka att kédllan ger en falsk bild av
verkligheten pa grund av ndgons personliga, ekonomiska, politiska eller andra intressen

att forvranga verklighetsbilden (Thurén, 2005, s. 13, kursiv stil i originalet)

Forutom ovanstaende kriterier finns det en viktig distinktion till inom kallkritiken.
Denna distinktion podngterar vikten av att skilja mellan berdttelser om ndgot och
kvarlevor av ndgot (Thurén, 2005, s. 13). Dartill foljer dven kravet pa den som
bedriver kéllkritik. Den person som tar sig an att granska ett problem kéllkritiskt
behover kinna till det omrdde som studeras. Vidare foljer urvalet av fakta, tolkning
och sannolikhet, det vill sdga, om det som har granskats strider mot den redan
existerande fOrestéllningen (Thurén, 2005, s. 13). Didrmed loper den praktiska
tillimpningen av killkritik en risk for att upplevas som svér.

Trots denna svarighet finns det ett stort behov av en metod for att sovra
informationen som vi méter. De flesta av sanningarna dr provisoriska, vilket bidrar
till ett behov av ett killkritiskt forhallningssitt. Det ska dock betonas att ett
kéllkritiskt forhdllningssatt inte kan garantera nagra absoluta sanningar: ’[s]narare &r
[det] ett sdtt att systematisera tidnkandet, en hjdlp att komma fram till den mest
sannolika l6sningen pa ett problem” (Thurén, 2005, s. 198). Som ett komplement till
de killkritiska kriterierna tillimpas, av strukturella skél, fragor vid granskningen av

kallor (se vidare Thurén 2005, s. 199ff).

2.2. Kritiskt tinkande

Formdgan att kunna se hur saker och ting ar forknippade med varandra, men ocksa
hur de fordndras Gver tid, anses vara en forutsittning for kritiskt tdnkande (Hultén
m.fl., 2007, s. 9). Ett kritiskt tinkande dr ett redskap med funktionen att vidga och
fordjupa maénniskans kunskaper. Den nyvunna kunskapen kan bidra till en
forbattring genom fordndring. Det kritiska tdnkandet kan ddrmed ses som en metod.

Syftet med tillimpningen av ett kritiskt tinkande &r att sitta bdde kunskaper och
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varderingar under provning. Provningen kan ske pa ett flertal olika sétt, exempelvis
vid skriftliga moment, praktiska prov eller genom reflekterande diskussioner (Hultén
m. fl., 2007, s. 16f).

Det kritiska tdnkandet utgar fran tva sa kallade huvudprocesser — att frdga och att
ifragasdtta (Hultén m.fl., 2007, s. 17). Dessa tvd huvudprocesser preciseras och
liknas vid tva olika végar. Den forsta bestdr av fragor och bendmns som Upptdcktens
vdg. Uppticktens vdg innebdr att olika former av fragor kan ha en vigledande
funktion och saledes leda till nya fakta och samband. Den andra védgen bestir av
ifragasittanden och kallas for Bevisets vig. Denna vig innebar ett ifragasittande av
resultat och slutsatser av det som redovisats (Hultén m. fl., 2007, s. 17). Dessa tva
vigar dr avsedda som verktyg vid informationshantering. De bidrar till nya
upptickter men &dven till att vdrdera information genom att undersoka dess
trovérdighet.

Fragor av olika karaktér har en central roll inom det kritiska tdnkandet. De kan

stdllas pd ett flertal olika sétt och utifrdn olika syften. Upptéicktens vdg innefattar

exempelvis reflexiva frigor® med syfte att forsoka belysa tankeprocessen, vilket
anldgger ett metaperspektiv pa det som diskuteras. Likt Upptécktens vig appliceras
dven fragor inom Bevisets viag. Utgéngspunkten for denna process dr istillet att
prova giltighet och hallbarhet i fakta och resonemang (Hultén m.fl., 2007, s. 19).
Négot som tar utrymme i1 provandet av fakta och resonemang &r kéllkritik. Det ar
vid detta sa kallade beprovande som kallkritiska kriterier, likt de Thurén presenterar,
appliceras och sedermera diskuteras, exempelvis utifrdn nédr sanningshalten 1 en viss
fakta bedoms. Vad som dock bor betonas ar att ’kéllkritik’ ingar i och ar en del av

“det kritiska tdnkandet’. De tva begreppen ér saledes inte synonyma.

4 Reflexiva fragor framhéver ett metaperspektiv dir tankeprocessen fokuseras. Fragorna kan vara av
typen ”’Vad menar han med det?”” och ”Vad ténker du dig i sadana fall?” (Hultén m.fl., 2007, s.18).
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3. Tidigare forskning

Nedan presenteras tvd doktorsavhandlingar som behandlar ett kritiskt
forhéllningssitt i svenskdmnet, nimligen Wyndham (2013) och Norlund (2009).
Dessutom sammanfattas resultatet av Monssen Nordstroms examensarbete (2013).

I sin avhandling har Anna-Karin Wyndham (2013) huvudsakligen studerat atta

lirare och deras elever (klasser) i tre gymnasieskolor”: tre ldrare pa A-skolan, tre
larare pa B-skolan och tva larare pa C-skolan. Samtliga skolor ligger 1 Goteborg med
omnejd. Studien utgér fran svenskdmnet, i vilket hon har fokuserat péa
virdeoverforing och kritiskt tankande; i vilken grad lamnas eleverna mojlighet till
att reflektera, kritisera och analysera 1 svenskdmnet? Motiveringen och

utgangspunkten for studien framgér av foljande formulering:

I min tolkning kan relationen mellan viardedverforing och elevens trianing i kritiskt
tinkande skapa spdnningar i skolan och undervisningssituationen. Det &r dessa
spanningar som foreliggande studie fokuserar, undersoker och problematiserar.
(Wyndham, 2013, s. 13)
Datainsamlingen bygger pé en féltstudie dar savél ldrare som elever har observerats
och intervjuats. Under skolbesoken har Wyndham &ven tagit del av dokument (prov,
instruktioner till uppgifter, betygskriterier med mera), som ocksa ligger till grund for
studien. Det ska dven poédngteras att observationer dessutom genomforts utanfor
klassrummet, exempelvis vid stormdten 1 ldrarkollegiet, teaterbesok och
betygssamtal. Datainsamlingen péagick mellan september 2007 och februari 2009.
Observationerna omfattar 178 klocktimmar i ren undervisningstid.
Ett centralt begrepp inom forskningsomradet &r ’subjektsrelationer’. Wyndham
har bland annat utgétt fran Walkerdines (1990) forklaring av subjektet, ddr en person
“kan liknas vid en fiktion, som aldrig dr helt fardigskriven eller fardigspelad

(Wyndham, 2013, s. 50). Eleven kan siledes ses som en formbar varelse beroende

pa vilka mdjligheter denne ges i1 klassrummet. Ytterligare en forklaringsmodell,

S Lérare A undervisar pa program med konstnérlig inriktning, Larare B pa program med ekonomisk
inriktning och Larare C pa program med studieférberedande inriktning.



13

hidmtad frén Foucault (1982), utgar fran tre teknologier som samspelar pa olika plan,
vilket vi hir inte kommer ga in pa.°

Med utgangspunkt i subjektet har Wyndham sedan formulerat ett antal
forskningsfragor. Exempelvis stills fragan om vilka subjektsrelationer som, i
klassrumssituationer, finns tillgingliga for sdvil ldrare som elever. Foljande citat
beskriver en angreppspunkt 1 Wyndhams studie, didr hon skriver att [i]
avhandlingen problematiserar jag vilka subjektspositioner som tillgéngliggors for
larare och elev i en politiskt styrd verksamhet och hur lidraren och eleven iscensitter
dessa positioner. Fokus sitts pa processer av virdedverforing och kritik”
(Wyndham, 2013, s. 15).

Ytterligare ett centralt begrepp for hennes arbete &r ’diskurs’, dér den
"kunskapsreproducerande’ och den ’kunskapsforhandlande’ diskursen utmérker sig.

Hon beskriver skillnaden mellan dessa pé foljande sétt:

I kunskapsreproducerande sammanhang bestar elevens huvudsakliga aktivitet av
kopiering och komprimering av stoffet i sig och av lararens utsagor om stoffet. Stoffet
inramas som vore det virderingsfritt och eleven distanseras fran stéllningstagande.
Forhandlingsdiskursen diremot, exponerar stoffet som konstituerat av en serie
urvalsprocesser och vérderingar. Det &r elevens stdllningstagande i relation till stoffet
och sjélva presentationen av detta stillningstagande som gors centralt. (Wyndham,
2013, s. 148)
Hur dessa bdda diskurserna forhaller sig till varandra styrs av maktrelationer mellan
elev och ldrare i1 klassrummet. Det paverkar naturligtvis vilket inflytande eleverna
har vad giller ifragaséttandet av ldrarens undervisning och uppldgg. Distinktionen
mellan de tva diskurserna ar dérfor avgorande for vilken typ av kunskap eleverna
inhdmtar; den kunskapsreproducerande diskursen tillater inte eleverna att reflektera
och kritiskt granska undervisningsmaterialet 1 samma utstrickning som
forhandlingsdiskursen — den forra efterfragar inte ett sddant kriterium.
I faltstudien visar Wyndham tydligt hur den kunskapsreproducerande diskursen
dominerar undervisningen. Det ska ocksd ndmnas att det centrala 1 den aktuella

undervisningen var litteraturhistoria vilket 1 sig skapar ett problem. Eleverna

“underordnas inte bara stoffet, utan ocksa ldrarens tolkning av detta stoff”

6Se Wyndham (2013, s. 50-52) om Foucaults teknologier.
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(Wyndham, 2013, s. 144). Vad giller, som hon uttrycker det, férhandlingsdiskursens

diskursiva praktik, gor den sig gillande endast i en av de observerade ldrarnas
klassrum. I denna diskurs “inbjuds och direkt uppmanas [eleverna] till aktivitet via
diskussion, reflektion och tyckande” (Wyndham, 2013, s. 147). Studien visar dock
att dven nér ldraren vill forespréka en forhandlingsdiskurs, kan lararens virderingar

paverka eleverna si tillvida att de inte tillats kritisera och reflektera utan lararens

inverkan.” Angaende det som nyss sagts pipekar Wyndham sammanfattningsvis att:

[r]esultatet pekar pé att lektionstid i merparten av de undervisningssammanhang och

elevgrupper som observerats for studien, i mycket lite utstrdckning upptas av aktiviteter

som &r av en sadan karaktér att eleven trénas i kritiskt tinkande. D4 larare under vissa

lektioner sdtter diskussion, kritisk reflektion och stéllningstagande pd agendan och

forespeglar detta som Onskvért, 4r det dndd inte en s&dan aktivitet som vanligen

premieras. (Wyndham, 2013, s. 174)
Det som gor att en sadan aktivitet inte premieras beror pa tystnaden som uppstar frén
lararens sida 1 samband med en elevs kommentar (Wyndham, 2013, s. 174). Denna
hdmmar elevers mdjlighet till eget kritiskt tinkande. Studien har ndmligen visat pa
att tystnaden (som respons) fran ldrarens sida ofta uttrycker en asikt som gér stick i
stdv med elevens. Nir den uppmérksamme eleven noterar ldrarens vérdering eller
asikt kan det skapa ett problem for det kritiska tdnkandet; eleverna vagar inte tycka
till med hansyn till lararens agerande.

Anita Norlund (2009) har i sin avhandling fokuserat péd kritisk ldsning av
sakprosatexter. Till skillnad frin Wyndham intar hon ett didaktiskt forhallningssétt.
Detta forhallningssétt utgér inte endast frdn undervisningsmetoder utan omfattar
aven ett sociologiskt perspektiv; hur paverkas eleverna av sin omgivning? Syftet
med studien dr ddrmed att studera "hur undervisningen i svenska och forestédllningar
om denna, ser ut att gestalta sig for elever med olika programtillhérighet” (Norlund,
2009, s. 15). Hon har dérfor utgatt frdn tvd program pd gymnasieskolan: ett
yrkesprogram och ett studieférberedande (barn och fritids- respektive

samhéllsprogrammet). Norlund har i sin studie valt tre delstudier f6r analys. Dessa

ar textanalys av larobocker (pedagogiska faltet), nationella prov (officiella filtet)

7Se transkriberingen vidare (Wyndham, 2013, s. 148-175).
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och intervjuer (lokala fidltet). I sin avhandling har hon lagt storst vikt vid
intervjuerna.

Begreppet ’kritisk-analytisk ldsning’, betyder enligt Norlund att kunna sovra,
forstd samband, sammanstélla tidslinjer och jimfoéra material. Ytterligare tre
begrepp som definieras i avhandlingen ar ’kritisk-integrerande ldsning’ (integrerar
elevernas stillningstaganden), ’kritisk-evaluerande ldsning’ (innefattar textens
relevans for en viss uppgift) och ’kritisk-ideologisk ldsning’ (vérldsbilder
ifragasatts). Vad géller kritisk ldsning 1 skolan problematiserar hon begreppet,
eftersom det ofta anvinds begrénsat:

[e]n vanligt forekommande forestillning &r att kritisk lasning framst innebér att akta sig

for *det falska’ eller vérdera tillforlitlighet i texter. Denna vanliga forestéllning behover

problematiseras. Kritisk ldsning kan i sjdlva verket ses som betydligt mer komplicerat

och mer méngfacetterat &dn sa. (Norlund, 2009, s. 15)
Enligt Norlund har svenskdmnet storst ansvar av alla &mnen vad géller att lara elever
att vara kritiska ldsare. Det antagandet grundar hon pa att svenskdmnet har savél
betygskriterier som nationella prov som mal vad géller 1dsning (Norlund, 2009, s.
16).

Ett aterkommande och centralt begrepp i avhandlingen &r ’rekontextualisering’,
som hon anammat frdn Bernstein. Enligt Norlund menar Bernstein att en akademisk
kontext bestar av en aktivitet. Det &r 1 denna aktivitet den kritiska ldsningen gor sig
gillande. Begreppet rekontextualisering kan alltsd sdgas vara en overforingsfas och
”[n]dr aktiviteten forflyttas till andra kontexter, sker fOrenklingar eller
kondenseringar 1 alla led och aktiviteten tar sig olika former ndr den blir ett
undervisningsinnehall 1 klassrummet” (Norlund, 2009, s. 46). Ett exempel pa
rekontextualisering kan saledes vara ldroplaner eller liromedel som formedlas frén
Skolverket som sedan bearbetas med syfte att anvdndas pd en annan niva. |
avhandlingen handlar det frimst om hur ldrare rekontextualiserar innehallet i
Svenska A respektive B.

Norlunds avhandling visar att brist pd variation i undervisningen &r ett problem.
Det beror pd att det dr problematiskt att hitta en systematik i undervisningen for
kritisk ldsning” (Norlund, 2009, s. 191f). Vad giller de olika programinriktningarna

synes det finnas en skillnad. Vad giller yrkesprogrammen tycks aktivitets- och
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textrepertoaren som eleverna moter vara mindre omfattande och mindre varierad én
den som elever péd studieférberedande programmen moter. De hinder som uppstar
handlar bland annat om ”ldrares foljsamhet for elevers reaktioner och i andra
modifieringar” samt “ldrarnas kompetens och elevers erfarenheter fran tidigare
skolgang” (Norlund, 2009, s. 137). Norlund framhaver att ldsundervisningen péa
gymnasiet inte dr en neutral process, vilket beror pa att larare 6verfor virderingar till
eleverna i samband med att de ldrarna véljer texter och aktiviteter i skolan.

I sitt examensarbete inom ldrarutbildningen studerar Joel Monssen Nordstrom
(2013) tre gymnasielédrare 1 svenska. Syftet dr att analysera hur ldrarna arbetar for att
frimja ett kritiskt forhéllningssétt hos sina elever. Vidare analyserar han skillnader
och likheter mellan de undersokta ldrarna; hur sdger ldrarna att den faktiska
undervisningen ser ut och inom vilka moment av svenskdmnet framhavs det kritiska
forhallningssittet mest? Metoden dr kvalitativa intervjuer. Monssen Nordstroms
slutsats dr att ldrarna arbetar med ett kritiskt forhallningssitt framfor allt 1 tva
avseenden. Det fOrsta yttrar sig i samband med informationssamling, kallkritik och
kéllhantering. Det andra framkommer i samband med arbete kring litteratur och
film. Vad giller det kallkritiska forhallningsséttet skriver han att:

[i] de intervjuade ldrarnas arbetsmetoder aterfinns huvudsakligen tva olika sétt som ett
kritiskt forhallningssétt integreras i undervisningen: & ena sidan som ett sjalvindamal
som i [ldrare] A:s arbete med analys av skonlitteratur och & andra sidan som en
forutsdttning for arbetsomradet 1 stort som i hur [lirare] C integrerar
informationssokning och kédllanvéndning i de flesta av sina arbetsomraden. (Monssen
Nordstrom, 2013, s. 29)
Samtliga tre ldrare arbetar aktivt med referat- och citatteknik 1 undervisningen, vilket
snarare handlar om kéllhdnvisning &n kritisk granskning. Det som
sammanfattningsvis inte klargdrs i Monssen Nordstroms uppsats dr distinktionen
mellan begreppen ’killkritik> och ’kritiskt tdnkande’. De anvénds parallellt och

synonymt, vilket vi anser kan vara problematiskt.
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4. Metod

Den metodiska utgangspunkten for denna studie dr kvalitativa intervjuer i form av
en respondentundersokning. Till skillnad frén en informantundersékning utgar en
respondentundersokning fran respondenternas egna tankar (Esaiasson m.fl., 2007, s.
258). Det finns tvd huvudtyper av  respondentundersokningar —
samtalsintervjuundersokningar och frageundersokningar. Bida innehaller fardiga
fragor eller teman som varje respondent fir ta del av och ta stdllning till. Vid en
frageundersokning finns dock ett visst antal fOrbestimda svarsalternativ.
Samtalsintervjuer, som var studie bygger pa, omfattar snarare en dialog mellan
intervjuare och respondent, vilket leder till “ett interaktivt samtal mellan forskaren
och intervjupersonerna” (Esaiasson m.fl., 2007, s. 258). P4 s& sitt ges
respondenterna mojlighet att lagga till och utveckla sina resonemang. Forutom att
samtalsintervjuer ldgger tonvikt pa dialog, ger de dven goda mojligheter till att
registrera svar som dr ovédntade och att forsdka finna och tolka mdénster 1 de olika
respondenternas framstéllningar (Esaiasson m.fl., 2007, s. 283). Valet av
intervjumetod motiveras foljaktligen med hinvisning till uppsatsens syfte (se avsnitt
1.1 ovan).

Det ar viktigt att tinka pa bade innehéll och form 1 frdga om intervjuer. Esaiasson
m.fl. podngterar vikten av att intervjuns innehall ska knyta an till undersokningens
problemstillningar samt att formen pd intervjun bor vara utformad sd att den
mojliggor ett levande samtal (Esaiasson m.fl., 2007, s. 298). Vi har vid utformandet

av studiens intervjufragor 1 storsta mojliga man forsokt att formulera begripliga och

koncisa fragor. Vi har dven valt att tillimpa si kallade deskriptiva frdgor® men
undvikt sa kallade varfor-fragor (Esaiasson m.fl., 2007, s. 298), da de sistndimnda
tillhor analysstadiet 1 studien. Intervjufrdgorna innefattar likasa tematiska fragor,
som dr dmnade att ge utrymme for respondenterna att utveckla sina resonemang. De

frdgor som stéllts till respondenterna aterges i bilaga 1.

8 Enligt Esaiasson m.fl. ska ’[d]e viktigaste fragorna [...] formuleras i deskriptiv form: Vad hénde
da? Hur gick det till? Vad kdnde du da? Malet med intervju dr [...] att framkalla spontana
beskrivningar som &r baserade i intervjupersonernas egen verklighet” (Esaiasson m.fl., 2007, s. 298).
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4.1. Insamling, genomférande och etiska aspekter

Respondenterna &r tre grundskoleldrare som undervisar i &mnet svenska. Infor
urvalsprocessen gjordes ett antal avvdgningar. Den mest avgorande var om vi skulle
kontakta en, for oss, redan bekant eller obekant skola. Valet foll pa att kontakta den
bekanta skolan, d& vi sedan tidigare har en upprittad kontakt med skolans
svenskldrare. Det dr dock viktigt att betona fGljande: trots att intervjuare och
respondenter dr bekanta med varandra har ingen beroendestillning funnits mellan
dem. Vidare kontaktades respondenterna via e-post och informerades om i vilket
syfte de skulle bli intervjuade. Av fyra kontaktade ldrare gav tre sitt samtycke till att
delta.

Betriaffande antalet respondenter foljde vi radet att frigora sig fran tanken ’ju fler
desto béttre’” (Esaiasson m.fl., 2007, s. 294). Dessutom har vi forhallit oss till kravet
pa den maximala variationen, som innebér att “man vill ha med s manga olika
tankesdtt som mojligt” (Esaiasson m.fl., 2007, s. 295ff). I denna studie tar den
maximala variationen for det fOrsta sin utgdngspunkt 1 respondenternas
gemensamma ndmnare, ndmligen att de dr svenskldrare. For det andra tar den
avstamp fran variationen i antal ar som de har varit yrkesverksamma.

Intervjuerna genomfordes pa den skola dér respondenterna dr yrkesverksamma.
Skolan ligger 1 Goteborg med omnejd 1 ett omrdde med hogt socio-ekonomiskt
index. De tre intervjuerna genomfordes vid olika tillfdllen 1 6verenskommelse med
respondenterna. Vi var bada delaktiga vid intervjutillfdllena diar en av oss agerade
samtalsledare medan den andra foljde samtalet for att inflika med foljdfragor. Varje
intervjutillfille inleddes med ’identifikationsfragor’ for att respondenterna skulle bli
varma 1 kldderna (se bilaga 1 for utforligare beskrivning av
"identifikationsfragorna’). Tva av intervjuerna omfattar ungefdr 40 minuter medan
den tredje omfattar cirka 25 minuter. Samtliga intervjuer finns inspelade och
transkriberade.? Intervjuerna #r transkriberade i sin helhet och inga partier i
intervjuerna har exkluderats. Vi har dock uteslutit namn pa skolans 6vrig personal

som namngavs under intervjun. Nér vi citerar respondenterna i resultatavsnittet

9 Dessa finns tillgéngliga vid forfragan till uppsatsens forfattare.
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anvands hakparenteser med tre punkter ([...]) for att markera att vissa ord eller
partier har uteslutits och endast tre punkter (...) for att tydliggéra en ldngre
konstpaus i respondenternas svar. Respondenternas svar dterges i talspraklig form i
bade transkriberingarna och i uppsatsen resultatavsnitt.

Intervjuerna har spelats in for att kunna uppritta ett gott klimat med
respondenterna. Inspelningar har framfor allt skett for att minimera risken att
respondenterna ska uppfatta oss som upptagna med att anteckna under intervjun. En
annan anledning till att intervjuerna spelades in dr faran att forlita sig pd minnets
kapacitet. Om intervjuerna inte hade spelats in finns det en stor risk att
respondenternas svar hade feltolkats och att vissa partier eller ord hade glomts bort
(Esaiasson m.fl., 2007, s.302).

Infor genomforandet av de tre intervjuerna har hinsyn tagits till Vetenskapsridets
krav  (informationskravet, = samtyckeskravet, = konfidentialitetskravet = och
nyttjandekravet) och rekommendationer vad géller forskningsetik. Undersokningens
tre respondenter har tagit del av en forhandsinformation via e-post. I denna
information har respondenterna blivit informerade om undersdkningens syfte; att
deltagandet &r frivilligt och att de har mdjlighet att avbryta sitt deltagande; att de
kommer att anonymiseras och saledes inte vara identifierbara i presentationen av
resultatet; att intervjumaterialet enbart kommer att anvéndas i forskningsiandamal
samt att intervjun kommer att spelas in for att sedan transkriberas (Vetenskapsridet,
2002, s. 5ff) Respondenterna har dessutom blivit informerade om deras ritt att
komma med invdndningar angdende tolkningar av deras svar. Vid uttrdde har
respondenterna blivit informerade om foljande: 1) Onskar respondenterna uttride
innan sammanstéllningen av undersdkningens resultat stryks deras medverkan, 2)
onskar respondenterna uttrdde efter sammanstillningen av uppsatsens resultat ar
kravet for uttride anonymisering (Vetenskapsradet, 2002, s. 10). Uppsatsens
respondenter har erhillit, tagit del av och godkéint den forhandsinformation som vi

har tilldelat dem.
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4.2. Validitet och reliabilitet

Validitet 1 anknytning till undersdokningar kan féorekomma i olika former. Esaiasson
m.fl. definierar begreppet pa tre olika sétt: 1) dverensstimmelse mellan teoretisk
definition och operationell indikator; 2) franvaro av systematiska fel; och 3) att vi
méter det vi pastar att vi médter” (Esaiasson m.fl., 2007, s. 63). Definition 1 och 2
kan bendmnas som ’begreppsvaliditet’ medan definition 3 kan benidmnas som
‘resultatvaliditet’ (Esaiasson m.fl., 2007, s. 63). Begreppsvaliditeten dr mojlig att
diskutera da en undersoknings teoretiska begrepp och operationella mitverktyg har
kommit pa plats medan resultatvaliditet endast dr mdjligt att utvdrdera nér
undersokningen ir genomford (Esaiasson m.fl., 2007, s. 63). Annu ett begrepp som
ar viktig att ta 1 beaktning dr ’reliabilitet’. Reliabilitet innebar “franvaro av
slumpmadssiga eller osystematiska fel” (Esaiasson m.fl., 2007, s. 70). Sambandet
mellan samtliga begrepp kan forklaras och forstds utifran foljande: [glod
begreppsvaliditet tillsammans med hog reliabilitet [...] ger god resultatvaliditet,
vilket ocksé kan uttryckas som att frdnvaro av slumpméssiga och osystematiska fel
innebdr att vi méter det vi pastdr att vi méter” (Esaiasson m.fl., 2007, s. 63, kursiv
stil 1 originalet).

Tva andra typer av validitet som kan férekomma dr ’intern validitet’ respektive
’extern validitet’. Intern validitet handlar om ”vilgrundade (giltiga) slutsatser av
beskrivande eller forklarande natur utifrdn det ménga ganger begrdnsande antalet
analysenheter man har valt att studera” (Esaiasson m.fl., 2007, s. 64). En sadan
undersokning har séledes “begrinsande ambitioner nédr det géller att uttala sig
allméngiltigt” (Esaiasson m.fl., 2007, s. 175). Den externa validiteten handlar om 1
vilken utstrackning resultaten fran en unders6kning stimmer pa andra analysenheter,
vilket ddirmed Okar generaliserbarheten (Esaiasson m.fl., 2007, s.175).

Genom vért teoriavsnitt och vér begreppsordlista tydliggor vi vilka begrepp vi
forhaller oss till 1 undersdkningen (se avsnitt 1.3 ovan). Siledes uppnér uppsatsen en
begreppsvaliditet for att mojliggéra en god resultatvaliditet. Det ovanstaende
tillvigagangssittet har valts for att undvika slumpmaéssiga och osystematiska fel,
men ocksa for att styrka att det vi méter i uppsatsen ér det vi avser att méta. Da den

foreliggande undersdkningen &dr begrdnsad och inte innefattar fler analysenheter
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(undersokningens material innefattar endast tre svenskldrares utsagor och
uppfattningar om begreppen ’killkritik’ och ’kritiskt tdnkande’) kan den anses
uppvisa en intern validitet. Ddrmed betonar vi att det i uppsatsen inte kommer att
goras nagra forsok till att generalisera undersokningens resultat. Hade flera
analysenheter inkluderats och undersokt (exempelvis flera svenskldrare
yrkesverksamma pd andra skolor), s& hade uppsatsen kunnat uppnd en extern
validitet och séledes en storre mojlighet till generaliserbarhet.

I utformandet av intervjuerna (se bilaga 1) och vid genomforandet av intervjuerna
har vi forsokt att undvika en l1ag reliabilitet. Ett sdtt att undvika att slumpmaéssiga
och osystematiska fel uppstér dr att tillimpa en semistrukturerad intervju. Genom att
tillimpa en semistrukturerad intervju mojliggors en flexibilitet vid intervjutillfillet,
eftersom fragorna inte behdver foljas strikt och eftersom det finns en mdjlighet att
inkludera fragor under intervjun som ursprungligen inte finns med i intervjuguiden
(Bryman, 2001, s. 415). Forhoppningen ar saledes att minimera risken att
respondenterna feltolkar vara fragor. En annan férhoppning med en semistrukturerad

intervju &r att minska risken for feltolkning av véra respondenters svar.

4.3. Bearbetning av material

Vid en samtalsintervjuundersokning &r det viktigt att forstd hur materialet ska
bearbetas. Tillvigagangssitten vid bearbetningen och sammanfattandet av materialet
frén intervjuerna har skett pa olika sdtt. Vi har exempelvis fokuserat pd att ldsa
“mellan raderna”. Tolkningen har sdledes skett pd en ’latent nivd’ som utgér frén att
sammanfoga olika delar av materialet (Esaiasson m.fl. 2007, s. 305). Pa sa sétt kan
vi mojliggora en djupare eller mer ldngtgdende koppling mellan respondenternas
svar (Esaiasson m.fl. 2007, s. 305). Det dr dock viktigt att betona att vi endast kan
spekulera 1 tolkningar av de tre respondenternas svar, nigot som den latenta nivan
tillater (Esaiasson m.fl. 2007, s. 305). Vi har i viss man dven genomfort en tolkning
pa en 'manifest nivd’, vilket innebér att langa uttalanden koncentreras. Syftet med
ett sddant tillvigagangssétt har varit att omformulera langre partier i respondenternas
svar till en koncis och sammanfattande form utan att forlora det vésentliga 1 deras

svar (Esaiasson m.fl. 2007, s. 305).
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I intervjuerna har vi forsokt att finna gemensamma ndmnare 1 respondenternas
svar. Vi har saledes valt att anvdnda oss av Visensmetoden (Esaiasson m.fl. 2007, s.
308). Genom att soka efter gemensamma ndmnare kan ljus bringas over tankbara
skillnader 1 respondenternas svar. Vi har ocksa tagit begreppet "teoretiska
mattnaden” 1 beaktning, for att veta ndr resultatet kan anses ha nétt sitt slutmal
(Esaiasson m.fl. 2007, s. 309). En analys kan bedomas som fardig “nér man mjolkat
ut sd mycket information som mdojligt ur sitt material och stillt samman det pa ett,

for frigestillningen, meningsfullt satt” (Esaiasson m.fl. 2007, s. 309).

4.4. Avgrinsningar

Vi har valt att intervjua tre yrkesverksamma svenskldrare pa hogstadiet av olika

anledningar. Nedan presenteras tre av vara framsta argument:

1) Grundskolan dr en gemensam ndmnare for alla elever innan de pdborjar sin
gymnasiala  utbildning (p& olika gymnasieskolor med olika
programinriktningar).

2) De obligatoriska skolaren &r ett viktigt utbildningsmoment (med
utgangspunkt 1 OECD:s nyckelkompetenser).

3) Grundskolans styrdokument betonar kéllkritik och kritiskt tdnkande (lgrll),
vilket sedan fordjupas 1 den gymnasiala undervisningen (Igyll).
Grundskolan bor darfér vara viktig nédr det géller utbildningar pd dessa

omraden.

Dessutom anser vi, som blivande ldrare med behorighet for bdde grundskolans
senare ar och gymnasiet, att det ar viktigt for oss att utveckla kunskaper om
kallkritik och kritiskt tdinkande hos elever pa grundskolan och for att ha en forstaelse
for vilka kunskaper eleverna har med sig till gymnasiet. Med den kunskapen kan vi,
pa ett adekvat sitt, tillmotesgd elevernas behov och utga frin deras befintliga niva.
Med denna studie ryggen kan vi sdledes ta med oss kunskap och forstéelse ut 1

verksamheten. Slutligen bor det betonas att observationer inte utgdér en del av
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materialet. Denna avvégning har skett med hédnvisning till uppsatsens begriansade

omféng.
4.5. Respondenter

For att anonymisera respondenterna har de fOrsetts med varsin bokstav. Saledes
omnidmns de som Ldrare A, Ldrare B och Léirare C samt pronomenet hen. Det som
dock bor klargdras ér hur linge ldrarna har varit verksamma i skolvérlden, det vill
sdga, hur den maximala variationen som tidigare beskrevs, ser ut. Det &ar av
betydelse eftersom studiens resultat eventuellt kan kopplas till erfarenhet och
utbildning. Larare A har varit verksam 1 16 ar, Lérare B i 4 ar och Lérare C 1 30 ar. |
sammanhanget ska det ocksd ndmnas att samtliga tre aktuella ldrare har en

lararexamen och de dr behoriga att undervisa i svenska pa grundskolan.

5. Resultat

Nedan foljer resultatet fran intervjuerna. Materialet presenteras inte i kronologisk
ordning fran intervjuguiden utan behandlas utifrdn tematiska rubriker, som bygger

pa intervjuguiden.
5.1. Killkritik och kritiskt tinkande

For lirare A innebér ’kéllkritik’ att kunna forsta var informationen som man
anvéander sig av kommer ifran, det vill sdga ha kunskap om en kéllas ursprung. Hen
anser att kéllkritik d&ven handlar om att ta reda pa vem som har uttalat sig om
innehallet 1 kéllan, om informationen kan anses vara sann och ndmner slutligen att
man bor ifragasétta och vara kritisk.

Léarare B resonerar likt A och menar att kéllkritik handlar om att ”fundera dver
vad for typ av killa du anvédnder dig av”. Dérutover framhéller B att kallkritik
innefattar formagan att kunna hénvisa samt referera till en kélla. Hen anser ocksa att
vérdering av informationen i olika kéllor &r en viktig del av kéllkritiken och sédledes

jamforelse av information, exempelvis tryckta killor kontra internet eller intervjuer
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kontra bocker. Hen framhidver att begreppet ’killkritik’ omfattar “valdigt valdigt
mycket” och menar séledes att det finns ett behov av att arbeta med det i skolan. For
larare C innebdr kéllkritik att eleverna frimst ska kunna ifrdgasétta samt fundera
over om den informationen som de hittar &r rimlig, var den kommer ifrin, “vilken
killan &r si att sdga”.

Bade ldrare A och B anser att begreppen ’kallkritik’ och ’kritiskt tinkande’ gar in
1 varandra men att begreppen trots detta inte dr synonyma. For A handlar ett kritiskt
tainkande om att fraga och ifrdgasdtta. Hen belyser exempelvis att man bor vara
kritisk till vad en person sdger alternativ det man léser. Lérare B anser att ett kritiskt
tdnkande innebdr formagan att kunna tdnka och fundera 6ver information; varifrdn
kommer informationen, “varfor [informationen] kommer [...] didr den kommer
ifrdn” men dven nir informationen levereras. Till skillnad frin larare A betonar B att
hur-, var-, varfor- och ndr-fragor tillhor det kritiska tdnkandet. Larare B fortydligar
att kéllkritik &r ett mer tekniskt tillvigagéngssétt, som innefattar en kunskap om hur
man hanterar information, medan ett kritiskt tinkande handlar om att vara kritisk till
det som sigs.

Larare C tycker likt ldrare A och B att de bada begreppen hor ihop men hen anser
att kritiskt tdnkande likt kéllkritik innebér att “ifrdgasétta och fundera pa [...] dr det
hér rimligt”. Hen betonar att ett kritiskt tdnkande i1 stor man handlar om att
’[eleverna] inte koper allting som ldrar[en] sdger” och forklarar vidare att det ar latt
att lura eleverna om ldraren skulle vilja. C fortydligar att kéllkritik gér ut pd att
eleverna ska tidnka pd killors ursprung och vem som har skrivit kéllan men
framhéver vikten av att “dven om [...] kéllan [&dr] bra s& maste man ju &ndé vara
kritisk[t] tdnk[ande] [...] fOr [...] det beror ju fortfarande pa vem som har skrivit
den”.

Sammantaget tycks samtliga ldrare ha en nagot olika syn pa begreppet kallkritik
men det finns dnda likheter i deras resonemang. De dr eniga om att kéllkritik handlar
om formagan att kunna fundera men &dven reflektera dver en eller flera kéllor och

informationen som dessa innehdller. Lirare B skiljer sig 1 sitt resonemang frén A
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och C och menar att tekniskt system!? tillhor kallkritik. Hen podngterar att kallkritik
ar ett tekniskt tillvigagéngssétt — det handlar mycket om informationshantering
(vardering och jamforelse av information). Lirare A och C menar att kéllkritik
innefattar ett ifrdgasdttande, varvid A dven anser att man bor vara kritisk. For A och
C handlar dven det kritiska tdinkandet om att vara ifragasittande, men det innebdr
ockséd att man bor vara kritisk till bdde muntliga och skriftliga utsagor. Larare B
anser ddremot att formégan att kunna téinka och reflektera 6ver information, samt att

kunna tillimpa interrogativa fragor, utgor en del av ett kritiskt tdnkande.
5.2. Undervisning om killkritik och kritiskt tiinkande

Enligt ldrare A kravs det en del stottning fran lararens sida vid arbete med kéllkritik.
Stottningen bestdr framst av att stélla fragor till eleverna, exempelvis “vad har du
valt for kdlla?”, varfor tog du den [killan]?”, ”kan du se vem som &r avsdndaren
[och] stimmer det hdr tycker du?”. Pa sé sitt kan ldraren starta en diskussion, dar
eleven kan fora ett resonemang som stddjer valet av kélla. Genom att stélla fragor
till eleven menar hen att man kan sitta igang elevens kritiska tdnkande. A betonar
dven att dessa former av diskussioner frimst blir framtrddande 1 klassrummet néir
eleverna tar hjdlp av sina iPads eller datorer for att hitta information till egna
arbeten.

Léarare A ér, till skillnad fran ldarare B och C, den enda som ndmner arbete med
olika litterdra framstdllningar, sdsom skonlitterdra texter, 1 anknytning till ett kritiskt
tankande. Hen menar att ett kritiskt tinkande ocksd handlar om att bedéma en
forfattares text. Vad som sdledes blir framtridande vid dessa moment 1 A:s
undervisning &r dterigen olika typer av fragor som hen stiller till sina elever for att
starta upp en tankeprocess om den text som de precis har list. Dessa frdgor kan
handla om att diskutera sprakbruket i texten; om texten dr skriven pa ett bra sitt; om
den &r trovérdig eller om den kan anses vara Overdriven i sina motiv och

beskrivningar. A betonar att det i stor man handlar om ett kritiskt tdnkande kring

10 [ 4rare B betecknar referatmarkeringar, citat, kéllhdnvisningar och referatteknik som tekniskt
system.
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texten, dialogerna, huvudpersonens agerande, igenkédnningsfaktorerna och etiska och
moraliska verviganden.

Vid arbete med kritiskt tinkande anser ldrare B att andra vérldskriget &r “ett sént

klockrent exempel”!! pa grund av att det ér ett arbetsomrade som erbjuder en siadan
stor mdngd information med varierande sanningshalt. Hen menar att ’det ar ju
ganska intressant att gd in pa olika [webb]sidor och skriva pastdenden och s vidare
for att se [...] hur det bemdts”. Genom ett sddant tillvigagéngssétt menar B att
eleverna kan bilda sig en uppfattning om information, men framfor allt jimfora den
information som olika kéllor framstéller.

For larare C inbegriper arbetet med ett kritiskt tdnkande framst att stilla elevens
kunskap samt uppméarksamhet pa sin spets genom att berdtta om orimligheter, men
dven genom att skriva upp orimligheter pa tavlan. Hen tror att ldrare i allménhet ar
daliga pé att arbeta med kritiskt tinkande med elever. C menar att det finns en
positiv tanke med kritiskt tdinkande men betonar att for kritiska elever kan bli en
pafrestning for ldrare. Hen anser sdledes att elever ska vara ’lagom kritiska”.

Larare A behandlar kéllkritik da eleverna ska s6ka information infor ett arbete,
”dd pratar vi om kéllor och kéllors [...] tillforlitlighet”. Exempelvis har ett
arbetsomrade handlat om traditioner. Den kélla som ansigs mest tillforlitlig, enligt
A, var Nordiska museets hemsida, och hen gav eleverna mdjlighet till att jamfora
den information som de hade hittat med den information som Nordiska museet
presenterar. Vidare har A fort en diskussion med eleverna om varfor vi bor vinda

oss till Nordiska museet istdllet for till ’den didr snubben som [skriver] pa

Flashback™12, for att sedermera lyfta frigan om vilken information som verkar mest
troviardig. Lérare A framhédver att kallkritik i hens undervisning snarare ror
internetkéllkritik &n att vara kéllkritisk mot det som stér i skolans ldromedel.

Larare B forsoker att integrera kallkrittk 1 undervisningens samtliga
arbetsomrdden men hen har dven latit kéllkritik vara ett isolerat moment. Niar B
behandlar kallkritik som ett isolerat arbetsomride, har hen fridmst fokuserat pd det

tekniska arbetet, det vill sdga pd genomgangar med eleverna om “tekniken”. Hen har

U Det 4r fraga om en uppgift inom svenskans ramar. Eleverna skrev om en person som levde under
andra vérldskriget (de skulle finna information for att verklighetsforankra beréttelsen).

12 Flashback ir ett internetforum déir medlemmar pa hemsidan kan diskutera olika dmnen.



27

visat hur man referatmarkerar, hinvisar och citerar samt hur en kéllférteckning ser
ut. Hen ser svarigheten med undervisning i och om kéllkritik som tvddelad. For det
forsta forlitar sig eleverna pa att lararen ska forse dem med material som ska
granskas kallkritisk. For det andra saknar manga elever det killkritiska ténket.
Undervisningen tenderar darmed att upplevas som svar, dd B stindigt méste guida
samt stotta sina elever.

Till skillnad frd&n A och B har inte C ndgra lektionstillfillen ddr hen har
genomgangar som fokuserar pa kéllkritik. C tvivlar dessutom pd om det dr nagra
larare som har lektionstillfdllen som enbart behandlar kéllkritik. Daremot betonar
hen att “kallkritik ingar [...] i allting eller i de[t] mesta i varje fall som du jobbar
med”.

Samtliga tre ldrare har olika tillvigagangssatt vid undervisning om kallkritik och
kritiskt tinkande. Bdde Ldrare A och B ger exempel pa lektionstillfillen medan C
talar om hur hen gér tillviga generellt. For att sétta igdng elevernas kritiska tdnkande
anvinder sig ldrare A av exempelvis interrogativa frdgor for att kunna pébdorja
diskussioner med eleverna, medan B léter eleverna tillimpa kallkritik och liter dem
sOka, jdmfora samt virdera information for att pa sd sitt utveckla deras kritiska
forhallningssatt. Liarare C anvinder sig framst av orimligheter (falska pastdenden
och fakta) vid muntliga genomgangar och vid noteringar pd tavlan. Samtliga tre
larare anser att de integrerar kallkritik 1 alla arbetsomrdden. Diremot har ldrare C
aldrig ndgra enskilda lektionstillfdllen som behandlar kallkritik. Till skillnad fran C
later ldrare A och B kéllkritik bade vara integrerat men dven isolerat arbetsomrade.
Léarare A har vid dessa tillfillen haft genomgang med eleverna om olika typer av
kéllor medan B har lagt vikt vid formdgan att anvdnda ett tekniskt system

(referatmarkering, hanvisning, citat, kéllforteckning).

5.3. Hinder och dilemman

Lirare A anser att de hinder och dilemman som kan uppkomma vid arbete med
kallkritik framst handlar om att "hitta ritt killa” (i forsta hand for elever) och menar

saledes att ’det kan ju [vara] ganska sd svért att hitta tillforlitlig kalla ibland”.
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For B handlar mycket av problematiken med kallkritik om den uppf6ljning som
lararen bor gora efter elevernas inldmning av sina arbeten. Larare B forklarar att
denna uppfoljning ar “’klurig” och att ’[...] det tar ju sin lilla tid att sitta och pilla
med detta”. Lérare B betonar sdledes att hen genomfOr stickprov, men att det
givetvis inte ar tillrdckligt, dd hen “hade [...] velat kolla upp [...] alla dom déir
lankarna som det lidnkas till och sadédr”. Enligt B ar tidsbrist ett hinder nir det
kommer till att undersoka elevernas kéllkritiska forhéllningssétt.

Till skillnad fran larare A och B anser ldrare C att det enda arbetsomrédet inom
svenskdmnets ramar som det dr svart att tillimpa kéllkritik dr vid undervisning om
grammatik: “grammatik[en] den &r som den ar [...] det behdver man inte ens
diskutera ett subjekt &r ett subjekt ett substantiv dr ett substantiv”.

De problematiska faktorerna som ldrarna anser forekommer vid arbeten med
kallkritik och kritiskt tinkande &r olikartade. Lédrare A finner att det frdmsta
problemet med kallkritik &r att hitta kéllor, medan lirare B anser att den tidsbrist
som kommer med arbetet att folja upp elevernas killforteckningar etc. dr mest
problematisk. Till skillnad fran A och B menar ldrare C att det enda arbetsomrade

dar det blir problematiskt att arbeta med kallkritik dr i grammatikundervisningen.

5.4. Verktyg — killor

Larare A sdger att det vanligaste sokverktyget som eleverna vénder sig till &r
sokmotorn Google. Av alla sokalternativ vinder de sig framst till Wikipedia. A
anser att det dr acceptabelt att anvdnda sig av Wikipedia som kélla men hivdar
ocksa att eleverna fir kolla upp det mot nétt annat, [eleverna] far jamfora det mot
ndn annan sida [...] jag vill att dom jamfor sdrskilt [mot] Wikipedia”. Det dr viktigt
att kunna styrka ett pastdende genom att hitta samma eller liknande information pé
ett annat stidlle. Hen tycker att elevernas repertoar av kéllor, trkigt nog, é&r
begrinsad. A spekulerar ocksa i hur det kommer sig — troligtvis for att Wikipedia ér
det sokalternativ som oftast kommer forst 1 trifflistan och har hog
anviandningsfrekvens. A ndmner lathet som en stor anledning till att eleverna inte
soker sig till olika kéllor. Enligt A ser eleverna Wikipedia som en vedertagen kélla,

istéllet for att soka och jamfora med andra:
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Lat oss sdga att vi pratar om traditioner och sa ska dom soka [...] pé traditioner och s&

ser dom ja, det star om Nordiska museet eller vad det heter nu...jo, i Stockholm...dom

skriver ju jattemycket om traditioner och sadér...eh...nd men d& gar dom med en gang

till Wikipedia for det ar pa natt vis att det gdr man...det ar ként for dom och da tar dom

det
Lérare A har aldrig diskuterat med eleverna hur Google &r uppbyggt eller utformat
men brukar sdga “du kan inte skriva Google som [...] din kélla, det ir ju bara en
sOkmotor”. A tror att de flesta elever vet att man inte ska hinvisa till Google men att
de, som nidmndes tidigare, gor det pa grund av lathet.

I samklang med Ldrare A sdger Lirare B att Wikipedia dr den vanligaste

killhanvisningen. B siger att tjansten ne.se!? (som finns pi skolan) innehaller
tillforlitlig information men eleverna maste uppmérksammas pé detta. Dessutom
brukar B tipsa om andra kéllor, exempelvis intervjuer, studiebesok och tryckta kéllor
(laromedel). B poédngterar att ”det &r Wikipedia dom bdrjar med och dom andra far
man liksom paminna [om] och guida rétt”. B anser att Wikipedia ar en tillforlitlig
kélla men séger samtidigt att det dr viktigt att jamfora informationen fran Wikipedia
med andra kéllor. Hen skulle inte finna sig 1 att {4 in ett arbete som bara hénvisar dit.
Larare B har aldrig fort en diskussion med eleverna om hur Google fungerar som
sokverktyg. Det hdnder att eleverna hinvisar till Google som kélla. B sdger foljande

om sin och elevernas forforstielse i fraiga om sokmotorns uppbyggnad:

sdkert en del [vet hur Google &r uppbyggt] men inte alla...det &r knappt s man sjélv

har koll pa hur det dr uppbyggt alltsa [...] jag tror inte dom har koll pa hur det ar

uppbyggt over lag, men jag dr dvertygad om att det &r manga som har fullsténdig koll
Likt ldarare A och B sédger ldrare C att "Wikipedia!...[d]et dr kdlla[n] nummer ett” {6r
eleverna. C anser att den kan vara anvindbar men inte alltid tillforlitlig. Hen tycker
att eleverna dr daliga pd att sdka pa ndtet. Den storsta anledningen till detta &r
elevernas beroende av Wikipedia. Hen hivdar till och med att eleverna ar daliga pa
att soka bland alla kéllor; de har inte den kompetensen som krévs. Lérare C sdger att
eleverna inte ens vet hur man sldr i en uppslagsbok. Enligt C hdnder det att eleverna

hénvisar till Google i kéllforteckningen, framfor allt elever 1 arskurs 9 som forsoker

13 Eleverna har tillgang till den elektroniska upplagan av Nationalencyklopedin, Ne.se, pa skolans
datorer genom intranét.
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fuska. Genom att hénvisa till Google forsoker de morkldgga och forsvéra upptackten
av plagiat. Larare C har aldrig samtalat med elever om Googles systematiska
uppbyggnad.

Samtliga tre ldrare dr Overens om att Wikipedia dr elevernas vanligaste killa. De
ar ocksa eniga om problematiken som finns kring Google. Savél larare A, B som C
sdger att eleverna dd och da hénvisar till s6kmotorn. Det dr dock ingen av ldrarna
som har fort en diskussion med eleverna om Google och dess system. Till skillnad
fran larare A uppmérksammar B och C 1 stdrre utstrickning att det finns andra kéllor
an digitala. Larare A ar tydligast med att beskriva hur eleverna bor hantera
Wikipedia. Enligt A ska eleverna jimfora det som star pa Wikipedia med andra
sidor, for att vdrdera innchallet. Larare B och C beskriver att det finns en
problematik, men ingendera ger ndgon utforlig forklaring till denna. Lérare B séger
endast att ”’jag skulle inte bli ndjd om jag fir in ett arbete som bara &r baserat pa
Wikipedia”. For ldrare A verkar det sdledes viktigare att verifiera tillforlitligheten 1
den kéllan man anvénder, medan Lédrare B och C betonar problematiken med att

bara hénvisa till en killa.
5.5. Lararens repertoar

Léarare A ger exempel pé hur ldrare kan forse sig med material och information om

kéllkritik. Hen ndmner sidor pd nétet men att hen inte varit inne pa ndgon sidan pa

vildigt linge. A 4r med i skolans IKT-grupp som erbjuder en film for utbildning!4:
det finns dock ingen tid for att genomf6ra denna. Hen beklagar sig over att det inte
erbjuds fler utbildningsdagar p skolan dér ldrare (dven tillsammans med elever) ges
mdjlighet att utveckla sina kunskaper inom kéllkritik. Larare A foreslar fler
studiedagar som behandlar omridet. Nar hen diskuterar kéllkritik med eleverna
fokuserar A framfor allt pa internetkdllor. Vad géller tryckta kdllor som larobocker
forekommer inga kéllkritiska diskussioner, vilket antagligen till stor del beror pd att

hen sjilv inte resonerar och ifrdgasatter det som stér skrivet:

14 1 drare A hinvisar till MIC-utbildning.
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Kanske mest egentligen kan man siga att det handlar mer om internetkéllkritk &n vad

det &r...vi titta ju...vi tittar ju inte pad larobdcker...det gor...det goér man ju véldigt

sillan som ldrare ocksa...det far jag ju inte ens knappt for mig att g& in & titta pa

laro...l1drmodel sa...jaha, dr det..4r dom hér liksom...hand...har du kontrollerat att dom

verkligen stimmer sa...det koper man pé nagot vis...a sa ldser vi och tinker inte mer

pa det
Léarare B ger inga konkreta svar pa fragan hur hen fOrser sig med material och
information for sin undervisning utan svarar “bra hoppas jag”. B papekar att den
avgorande faktorn for hur vil eleverna soker information beror pé ldrares intresse
inom omradet. B uttrycker att det dr svart att veta hur andra lirare jobbar med det —
och det &r ett problem. Hen hadvdar att det hade upplevts som positivt om lérarna
sinsemellan hade delat med sig av information och material nér det géller kallkritik
och kritiskt tdinkande. Vad giller laromedel riktar B kritik mot ndr informationen ar
skriven och hur den ar upplagd. Hen kontrollerar ofta ldromedels tryckar. Nar det
giller nyare ldrobocker beror det pd vad texten handlar om. Om hen kan verifiera
informationen (exempelvis hur man skriver en sonett) med egna kunskaper, si
bedoms kéllan vara tillforlitlig. Om informationen ddremot ror en forfattares liv ’sa
ar det klart att man kanske behover [...] kolla det en andra gang men det gor jag ju
inte alltid liksom sa”. B séger att det definitivt finns en tilltro till ett nytt laromedel
och att det dr mer trovérdigt 4n ett dldre.

Larare C sdger att det dr svart att hitta material eftersom tillgdngen pé tryckta
laromedel minskar pa skolan. Hen maste sjdlv skaffa sig all information och allt
material som behandlar kéllkritik. Lérare C sdger att hen far bestilla
referensmaterial fran ett liromedelsforetag och hoppas pé att det ingar ndgonting om
kallkritik for svenskdmnet. C &r kritisk mot det som star 1 larobdcker och hivdar att
det titt som tétt dyker upp ldromedel med felaktiga fakta. Ibland har det hant att
uppgifterna inte stimmer och da har hen ringt forlaget och talat om att de formedlar
fel information — “’det har hént vid ett par tillféllen”.

Sammanfattningsvis tycks ldrare B och C nédrma sig varandra vad géller kritik
riktad mot tryckta ldromedel; de beskriver sig sjdlva som medvetna om
problematiken — C &r dock nagot mer kritisk 1 sin utliggning. A verkar vara den
mest godtrogne gentemot tryckta ldromedel, eftersom hen inte ifrdgasitter dess

innehdll. Lirare A och B uttrycker att det frimst dr vid granskning av internetkéllor
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som de tillimpar det kéllkritiska forhallningssittet aven om B 1 viss grad ndmner
tryckta laromedel. Larare C ddremot verkar mer medveten om behovet av att
ifrdgasitta tryckta ldromedel, sdvil nyare som éldre. C dr ocksd mest kritisk mot
tryckt material 1 forhdllande till Lérare A och B. De sistndmnda ar eniga om att det
tar for lang tid att kritiskt granska stora delar av alla ldromedel, for den tiden finns

inte 1 skolan.

5.6. Grupp- och individniva i klassrummet

Larare A jobbar med kaillkritik och kritiskt tidnkande 1 helklass, grupp och
individuellt. Hen pépekar att det dr viktigt for att utveckla ett kritiskt tdnkande. Det
borjar ofta med att hen ndmner nigot i helklass for att sedan fortsitta diskutera det 1
smagrupper. P4 sa sitt blir det littare att kunna styra och forsta hur eleverna ténker.
P& individuell niva brukar A fraga eleverna hur tdnker du har?” eller ”varfor tog du
det 4 inte det?”. I sammanhanget ndmner hen ocksd elevrespons som ett bra
hjdlpmedel. A sédger att ”det dr ju ocksd en form av kritiskt tinkande [eftersom] du
ska ge respons och ténka till kring nagons text [...] dir ar det ju individuellt”.
Avslutningsvis sdger A att det dr littare att 1ata eleverna arbeta individuellt eller i
mindre grupp, eftersom lararen fir en béttre insikt 1 vad de kan och inte kan.

Léarare B instimmer och sdger att arbete med kéllkritik och kritiskt tdnkande
behovs pé alla nivier. B, liksom A, hivdar att det alltid ar littare att nad elever pa
enskild nivd. Hen podngterar ocksa att det beror pa arbetsomrade. Vanligast dr dock
att eleverna arbetar i grupper, eftersom ’dd ar det ju ganska sd simpelt att f6lja upp
hur dom hanterar killor och ifrdgasitter varfor man bara har en och sddér sa da blir
det mer pa gruppniva”. Vidare ger B inga exempel pa arbetsomraden dir man kan
tillampa ett helklass-, grupp- eller individperspektiv.

Ocksé liarare C anser att samtliga perspektiv &r viktiga, men framhdver dnda
gruppen som den vanligaste arbetsformen. Det finns en dnskan hos C att eleverna
ska arbeta mer sjdlvstindigt. Enligt C &r risken, med kritiskt tainkande i grupp, att
manga elever bara koper det som andra sdger. Om eleverna arbetar sjilvstandigt, sa

kommer de inte undan. Enligt C dr det enskilda arbetet minga génger bittre ur det
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perspektivet. Larare C anser dock att det finns ett problem med det individuella
perspektivet: “det blir ju mycke[t] mera arbete for oss ldrare ocksa”.

De tre ldrarna dr eniga om att samtliga nivder ar viktiga och att de behovs i
arbetet med kritiskt tdinkande. De betonar ocksa det kollektiva perspektivet som det
vanligaste arbetssdttet. A och B ndmner inga hinder pa ndgon av nivaerna till
skillnad fran ldrare C, som hévdar att det individuella perspektivet krdver mer tid
frén lararens sida. C dr ocksa ensam om att framhéva en 6nskan om mer individuellt
arbete 1 skolan. Liarare B kan mycket vil syfta pd tidsbristen ndr hen sédger att
grupparbeten ér bra for att de l4tt gér att f6lja upp, men det dr dock ingenting som
explicit uttrycks. Lidrare A 4r ensam om att konkret ndmna en arbetsform i

klassrummet, ndmligen elevrespons.
5.7. Kontroll och syn pa forkunskap

Lérare A sédger att man aldrig kan vara séker pé att elever ar kallkritiska. Det hidnder
att hen ber elever, i samband med muntliga framstillningar, skriva upp pé en lapp,
vilka kéllor de har anvint sig av och varfor de har uteslutit andra. Vad géller kritiskt
tinkande kan det handla om att diskutera nagonting 1 helklass, exempelvis
reklambilder. A vill f eleverna att stilla fragor: “varfor gor de séhdr?” och
”forsoker de lura oss hidr?”. Det sdkraste kortet, enligt A, dr att gora skrivuppgifter
dér ldraren ber eleverna motivera varfor en viss kélla ar tillforlitlig 1 forhédllande till
en annan. Lirare A foredrar muntliga diskussioner men dessa dr svdra att
dokumentera. Den skriftliga redogorelsen kridver mer tid men &r léttare att

kontrollera. A tycker att elevernas forkunskap om kéllkritik &r god, medan eleverna

sjdlva svarar nej pi samma fraga.l> Enligt A spelar elevernas alder en viktig roll for
hur de ser pd kallkritik och kritiska tdnkandet. Det dr svart att arbeta med detta

perspektiv i alla aldrar:

Jag tycker dnda att dom har med sig ganska bra [fran tidigare skolar] men det kraver ju
paminnelse...och sen sa kanske man pé ett annat sétt blir mer medveten om att...om
saker och ting dnda i 8:an och 9:an sa det kdnns som att det dr mer...det ar enklare & fa

15 Lirare A:s kommentar bygger pa en enkit, i vilken eleverna blev tillfrigade om de ansig sig
sjdlva informationskompetenta eller inte.
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in det dir ocksa. Dom kanske har ndgonstans i bakhuvudet men sen sé ér det ju mycket

enklare i 8:an och 9:an att...det hir med kritiskt tinkande &...vad fir du din

information ifran, varfor dr det hir och inte detta...dom kanske inte riktigt & mogna

for det tidigare kan jag tdnka mig...hm...just medvetenheten dér att ”aha”...s& kanske

det &r.
Léarare B sdger att hen lir eleverna i drskurs 9 nagonting som kallas for tekniskt
system. Eleverna ombes att skriva en text om varfor de har valt vissa kéllor. I arbetet
ska de ocksa utforligt kunna gora en kéllforteckning enligt ldrarens anvisningar. De
ska ocksa vara noggranna med ndr [var kursiv] dom har himtat informationen fran
nétet”. B anser ocksd att eleverna har bra forkunskaper nédr det géller kritiskt
tankande och kéllkritik. Enligt hen har de utvecklats bara under det senaste aret. Hen
anser att eleverna dessutom forstdr innebdrden av att vara kéllkritiska men att de inte
alltid &r medvetna om det férrdn man som lérare sétter ord pa det. Hen papekar dock
att det alltid finns vissa elever som dr godtrogna och tror pa allt. Glappet &r stort
mellan de som ténker kritiskt och de som inte gor det.

Larare C dr mer kritisk till elevernas forforstaelse vad géller kritiskt tinkande och
sdger att eh...det dr ju ganska daligt allts [...] att vara gnéllig &r inte samma sak
som kritisk va”. Hen tycker inte heller att eleverna forstar inneborden av att vara
kéllkritisk. C séger “nej, helt drligt sd tycker jag méinga inte [4r] det...och d4 har jag
misslyckats litegrann det har jag absolut”. C anser att ansvaret ligger 1 hens hédnder.

Bade larare A och B tycks vara positivt instillda till elevernas forforstaelse!® vad
géller kritiskt tinkande. Larare C dr ddremot mycket kritisk och menar att det ar
precis tvirtom. Medan A och B framhéaver att eleverna dr duktiga med datorer och
vana sOkare, menar C att eleverna har drillats alldeles for lite for det stora
informations- och mediehavet som eleverna simmar i pd internet. A och B arbetar
med skriftliga redovisningar for att kontrollera elevernas kritiska tdnkande, négot
som C aldrig ndmner. B ndrmar sig i vissa avseenden C och hdvdar ocksa att det
finns ett stort glapp mellan elevernas formaga att tinka kritiskt. Till skillnad fran A

och B menar C att eleverna inte forstar inneborden av att vara kallkritisk.

16 Med forforstaelse avses den kunskap lararna anser att eleverna har med sig fran tidigare skolar.
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5.8. Skolans uppdrag och utveckling

Larare A framhéver att skolan har ett viktigt uppdrag nir det handlar om kallkritik
och kritiskt tinkande. Hen papekar vérdet av att eleverna kan ta stdllning i olika
fragor. I sammanhanget ndmner hen de nationella proven (i svenska) och vikten av
att kunna vara kritiskt tdinkande i dessa. A nimner ocksa att det finns olika typer av
stillningstaganden, vilka avgors for respektive d&mne: 1 svenskan blir det mer ’vad
tycker du om texten?’”. Nar A borjade som ldrare hade hen inte ndgra tankar pa
kritiskt tinkande. Hen sdger att det kommer med aren och att det har kommit mer
med lgrl1, “eller sa &r det bara jag som har upptéckt det [pa senare tid]”. A hénvisar
till teknikens utveckling och sdger att allt stdlls pa sin spets nu och att det blir
mycket tydligare att eleverna méste tdnka kritiskt &n nir de bara hade tryckta
larobocker att luta sig mot. A hédvdar att den typen av kritiska fragor som eleverna
stdller 1 dag, inte forekom nir hen var yngre ldrare. Sammanfattningsvis séger A
foljande:

Jag tror inte att jag tdnkte sa mycket pd det forut [att vara kritiskt tdnkande i

undervisningen] [...] det tror jag inte ens att vi, det jobbade inte jag med nér jag var

yngre larare faktiskt...dd var det mer ldsa natt, ta till sig bara...sd jag tror jag faktiskt,

det har jag nog dndrat...det skulle jag tro...senare ar.
Lérare B tror att det &r stor skillnad pa hur kéllkritik och kritiskt tankande uppfattas
av olika ldrare. Hen sdger att de flesta har en bild av vad killkritik och kritiskt
tdnkande innebdr men det dr ingenting som de talar om varje dag. Hen sédger ocksa
att begreppen maéste definieras for att ldrare ska bli varse om vad de egentligen
betyder. B menar att ldrarna méste samverka i storre utstrackning for att kunna jobba
mot samma mal vad géller detta omrade. Under larare B:s studietid tyckte hen inte
att det diskuterades tillrdcklig om hur ldrare kan och bor undervisa om kéllkritik och
kritiskt tinkande med elever — inte i den grad ldroplanen kriver det. Angaende ldrare
B:s studietid pa universitetet, nir det handlar om att undervisa om kéallkritik och
kritiskt tdinkande, svarar hen foljande:

(skratt), nd, nd det tycker jag inte...ddremot sa kan man val séga att dom forsag mig

oerhort vdl med det hér...det som jag har nimnt som tekniska kunskaper, alltsa hur du

refererar, hur du anvénder dig av citering, kéllforteckning &, & den typen av fragor, men

nej jag kan inte sdga att det var nan utforlig del i svenskundervisningen eller
svenskutbildningen som handlade om kallkritik.
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B anser att skolan har ett stort uppdrag vad géller undervisning om kéllkritik och

kritiskt tinkande. Hen betonar att ldrare bor prata mer Over dmnesgrianserna pa

skolan. Gér man det, ”sa 4r ju problemet 16st”.17 Skolans bibliotekarie kommer da
och dé in i klassen for att lira eleverna hantera kéllor. B riktar sin kritik mot att olika
klasser har olika forutséttningar. Olika klasser forses med olika mycket stod och
hjalp 1 kallkritik och kritiskt tinkande: det dr ett stort och viktigt uppdrag och vi
behover kanske forse varandra med information om hur vi bemdéter det for & forsdkra
oss om att alla klasser far samma forutsattningar”.

Larare C tycker, i likhet med A och B, att undervisning om och i kallkritik och
kritiskt tinkande ar ett viktigt uppdrag som skolan har. Den allt storre betydelsen
som kallkritik och kritiskt tinkande har fatt i skolan har lett till ett problem: eleverna
ifragasitter for mycket. Hen séger att de elever som i dag ifrdgasitter gor det i storre
utstrdckning &n forr. Dessa elever upplevs som pafrestande: ”vi vill att de ska
ifrgasitta och va kritiska till en viss grians men inte for mycket [...] for d& blir det
jobbiga va [...] jag tror att minga ldrare kan uppleva de som jobbigt”. Hen sdger
ocksa att det kritiska tdnkandet har okat, savil fran Skolverket som fran elevernas
hall, inom svenskdmnet under de senaste aren.

Sammanfattningsvis problematiserar larare A, B och C &mnesomradet, men med
olika ingdngsvinklar. Larare A framhédver sin egen utveckling vad giller kéllkritik
och kritiskt tinkande. Hen har forst pa senare tid borjat arbeta med kritiskt tdnkande
1 anknytning till texter. Ldrare B tycker att kommunikationen mellan ldrarna brister,
vilket leder till att alla skapar sig egna uppfattningar om vad begreppen ’kéllkritik’
och ’kritiskt tdnkande’ innebdr. Savdl A som B tycker att eleverna ska bli mer
kritiskt tdinkande. Lérare C tycker i stdllet att vissa elever dr for ifragasattande, sdvil
av undervisningen som av materialet i undervisningen till problemet. Dessa elever

kan upplevas som storiga och svara att kontrollera av ldrare.

17 Genom att arbeta Gver dmnesgranserna kan ldrare hjélpa varandra att verifiera information och
material eftersom de har kunskaper inom olika omrdden. Dessutom kan lirare fa hjidlp om hur man
kan arbeta med ett kritiskt och kélkritiskt perspektiv i olika &mnen.
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6. Diskussion

Utifran uppsatsens resultat dr samtliga ldrare eniga pa vissa punkter, men de har inte
samma syn pa vad begreppet ’killkritik’ innebér. Larare B &r den enda av de tre som
explicit talar om kallkritik som ett tillvigagingssitt vid informationshantering.
Ingen av ldararna ndmner de kéllkritiska kriterierna (ékthet, tidssamband, oberoende,
tendensfrihet) uttryckligen men ddremot betonar samtliga att kdllkritik handlar om
att bdde “fundera” och ’reflektera” over killor och dess information. Detta kan
tolkas som ett implicit uttryck och sdledes som en omedveten uppfattning hos
lararna om de kéllkritiska kriteriernas innebord. 1 resultatet far det sédgas bli tydligt
att ordval sdsom rimlig” och ”sann” hinvisar till det kéllkritiska kriteriet dkthet,
som 1 enlighet med Thurén innefattar principen: ’[k]éllan ska vara det den utger sig
for att vara” (Thurén, 2005, s. 13). Léarare B framhaver jimforelse och vardering av
killor som en viktig del 1 kdllkritiken. Resonemanget kan saledes kopplas till ett av
de kriterier for kdllkritik som belyser urval av fakta och tolkning (Thurén, 2005, s.
13).

Intressant &r att, larare B anser att ett ’tekniskt system’ tillhor kéllkritik.
Resonemanget kan anses innehélla spar av skrivningar 1 Igrl1, dir det preciseras att
elever 1 drskurs 7 — 9 ska kunna forstd hur man kéllhdnvisar (Igrll, s. 222ff). I
enlighet med Thurén réknas inte ett tekniskt system till kdllkritiken. Kéllkritik ér,
som framgar av avsnitt 1.3 ovan, ett metodiskt tillvigagidngssitt vid sovrandet av
information och kontroll av fakta. Med utgédngspunkt i Larare B utsagor riskerar
diarmed begreppen ’kallkritik’ att sammanblandas med tekniskt system.

Larare A och C anser att ifragasittande dr en del av killkritiken och séledes det
kéllkritiska forhdllningssattet. Kallkritik handlar om att beddma, tolka samt granska
olika kéllor for att kunna jamfora och virdera sanningshalten. For att kunna tillimpa
ovanstidende tillvigagangssatt handlar killkritiken mycket om att stélla fragor till
kéllor. Dessa fragor tar sin utgdngspunkt 1 de kéllkritiska kriterierna och kan ses som
en hjdlp for att systematisera tankeprocessen (Thurén, 2005, s. 200). Varken A eller
C ger exempel péd frdgor som vi kan hérleda till Thurén. Lararnas utsagor tolkas

istillet som att frdgorna har syftet att stotta eleverna och att lararna via dessa far en
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insikt 1 hur eleverna tidnker. Dessa frdgor har en mer stodjande funktion dn en
kallkritisk. Larare A skiljer sig fran C nér hen betonar att kallkritik, forutom att
ifragasitta, likaledes handlar om att vara kritisk. A ger inget tydligt exempel pa vad
hen anser att man bor vara kritisk mot. Darmed blir det svart att ge en fordjupad
forklaring till hur hen resonerar. Viktigt att betona &r dock killkritikens och det
kritiska tidnkandets ndra forhallande till varandra, som Hultén m.fl. papekar:
kallkritik ingér 1 och &r en del av det kritiska tdnkandet (Hultén m.fl., 2007, s. 10).
Diarmed verkar det som att Lérare A inte gor ndgon gransdragning mellan de tva
olika begreppen pa grund av begreppens néra relation. Det ska aterigen nimnas att
begreppen, trots likheter, inte 4r synonyma med varandra.

Léarare A och C dr eniga om att kritiskt tinkande innebér ett ifrdgasittande och
betonar att ett kritiskt forhallningssétt bor tillampas vid tillfédllen dd muntliga eller
skriftliga utsagor ska bedomas. Bade A och C uttrycker implicit det kritiska
tankandets huvudprocesser, men de forklarar ej hur de bdda huvudprocesserna
forhaller sig till varandra. Larare B skiljer sig frdn A och C, eftersom hen anser att
interrogativa fragor dr en del av det kritiska tdnkandet. Hultén m.fl. belyser hur
frdgor kan anvdndas som ett tillvigagangssétt inom kritiskt tinkande dér formen pa
frdgorna styrs av syftet (Hultén m.fl., 2007, s. 18). Larare B ger dock ingen grundlig
forklaring till fragornas funktion inom ramen for det kritiska tdnkandet. Samma
larare anser dven att ett kritiskt tinkande innefattar att tinka och reflektera dver
information. Lirare B uttrycker inte explicit vad hen avser med resonemanget men
det dr mojligt att dra paralleller till en grundpelare inom det kritiska tdnkandet: att
kunna se hur saker och ting dr forknippade med varandra och hur dessa forédndras
over tid (Hultén m.fl., 2007, s. 9).

Resultatet av undersokningen visar att kdllkritik 1 svenskundervisningen framfor
allt handlar om hanteringen av kéllor och tekniska system. Detta leder till ett
tvetydigt forhallningssatt till kallkritikens egentliga innebord. Utifran ldrarnas
utsagor verkar det som att det saknas en stringens i undervisningen; det skapas en
brokig skara av olika uppfattningar om vad begreppet kéllkritik egentligen innebr,
savél for skolans larare som for skolans elever.

Denna skillnad i ldrarnas sétt att undervisa om kéllkritik resulterar i att eleverna

inte till fullo ldr sig att behédrska innebdrden av att vara informationskompetent.
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Informationskompetens innebar att man har en forstaelse av alternativ, att man kan,
som denna kompetens definieras av OECD, bilda asikter men ockséd att man kan
fatta beslut som ar vilgrundade men dessutom ansvarsfulla (DeSeCo, 2005, s. 11).
Eleverna forvintas kunna tillimpa ett kdllkritiskt forhallningssatt dar de med hjalp
av den Kkéllkritiska metoden kan identifiera, hitta och fa tillgang till ldmpliga
informationskéllor for att kunna utvirdera dem (DeSeCo, 2005, s. 11). Det ar
ddrmed tveksamt om den undervisning som de intervjuade ldrarna erbjuder eleverna
innehaller den kunskap som de behdver for att de ska kunna organisera kunskap och
information pa det sitt som OECD kraver. Undervisningen riskerar siledes att inte
uppfylla tva av ldroplanens mal: att utveckla elevernas kunskaper om hur man soker
och kritiskt vdrderar information frén olika killor samt férmégan att sovra i1 en stor
informationsméngd och att kunna prova kéllors tillforlitlighet med ett kallkritiskt
forhallningssatt (grll, s. 227).

Undervisningen som behandlar kritiskt tinkande kan anses vara problematisk.
For eleverna i ldrare C:s klassrum handlar det kritiska tdnkandet frimst om att kunna
identifiera rétt eller fel i de orimligheter som hen behandlar, antingen muntligt eller
skriftligt. Tillimpningen av kritiskt tinkande kan dessvérre leda till att vissa elever
lyckas med att identifiera den orimlighet som C har ndmnt eller skrivit. For de elever
som misslyckas uppstar en annan problematik: de tillignar sig felaktig kunskap.
Undervisning om kritiskt tdnkande gors pa ett tydligare sétt hos ldrare A och B.
Léarare B later sina elever praktiskt tilldmpa kallkritik for att kritiskt reflektera over
sina kéllor. Larare A stottar eleverna fran borjan genom att stilla frigor och sétter
saledes igang en tankeprocess hos eleverna.

Utifrén ovanstdende resultat dr det intressant att dterigen anknyta till OECD och
de aktuella nyckelkompetenserna. Elever forvintas kunna kritiskt reflektera Gver
information och de fOrvdntas kunna behandla grundldggande principer som
innefattar sociala, kulturella men ocksa ideologiska sammanhang och konsekvenser
(DeSeCo, 2005, s. 11). Samtliga tre larare i undersdkningen kan ségas arbeta med att
utveckla denna nyckelkompetens hos eleverna. Samtidigt dr det viktigt att poéngtera
foljande att det sker i en liten utstrdckning. Huruvida ldrarna gar in mer djupgéaende
pa sociala, kulturella och ideologiska aspekter gar inte att uttala sig om utifran

studiens resultat. Det dr dock mojligt att anta, med utgangspunkt i studiens resultat,
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att lararna inte utvecklar denna nyckelkompetens hos eleverna i den utstrickning
som OECD kréver, for att utnyttja kunskap och information (DeSeCo, 2005, s. 11).
Undervisningen och i forldngningen skolan, riskerar dirmed att inte uppfylla sitt
ansvar for att eleverna kan tillimpa ett kritiskt tinkande och for att eleverna séledes
pa egen hand kan bilda sig egna standpunkter som vilar pa kunskap, men som ocksé
ar grundande pa etiska overviaganden (Igrll, s. 13).

Vidare kan den ovanstdende nyckelkompetensen ses som sammankopplad med
formagan att kunna agera inom helheten. Detta forutsatter att elever kan forstd och
Overviga ett storre sammanhang dir deras handlingar och beslut ingar och att
eleverna siledes har en forstaelse for den vidare kontexten (DeSeCo, 2005, s. 14).
Det dr ddarmed péd sin plats att aterigen betona foljande: det kritiska tidnkandet
forutsatter att elever kan forstd bade delar 1 och helheten av foreteelser. Om de inte
ges mojlighet till att utveckla kunskap om hur saker och ting dr sammankopplade, sa
blir det saledes svart for dem att skapa sig egna uppfattningar och agera
sjdlvstindigt. En brist i friga om att uppfylla dessa nyckelkompetenser leder i sin tur
till att eleverna inte utvecklar ett kritiskt forhallningssitt fullt ut. P4 sé sdtt gar det
dven miste om det som OECD bendmner som reflectiveness, det vill sdga att besitta
formagan att distansera sig frin det sociala trycket och bilda egna standpunkter
(DeSeCo, 2005, s. 9).

De svarigheter som kan uppkomma vid undervisning om kallkritik involverar
bade en tidsmaéssig faktor och dilemmat att hitta “rétt” kdlla. Liarare B betonar tydligt
lararens ansvar med uppfoljning men poédngterar att det dr tidskrdvande att
kontrollera elevernas kallkritiska forhdllningssétt. Likt B framhéver larare A ldrarens
ansvar vid arbete med kallkritik. Till skillnad fran B handlar problematiken i
undervisningen, enligt ldrare A, frimst om att hitta kédllor som kan anses som
lampliga. Det blir tydligt i de bada ldrarnas resonemang att de hinder eller dilemman
som dr framtradande vid undervisning om kéllkritik i slutindan handlar om ett stort
ansvar som ligger péd ldrarnas bord. Bade ldrare A och B ndmner tidsbrist som ett
problem nér det handlar om uppfdljning och kontroll av elevernas kéllforteckningar.
Blir detta moment bristfalligt, kan eleverna uppleva det som adekvat att endast
notera kéllor och skriva en killférteckning, utan ndgon bakomliggande forstielse om

varfor de bor gora detta. Undervisningen kan saledes tendera till att inte uppfylla tva
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av laroplanens mal fullt ut ndmligen att utveckla elevernas forméga att kritiskt
granska fakta och forhédllanden och att inse konsekvenserna av olika alternativ samt
ge mojlighet till personliga stéllningstaganden (Igrl1, s. 8).

Samtliga tre ldrare anser att man bor arbeta med det kritiska tdnkandet pa sévil
individ- som gruppniva. De dr dven ense om att det arbetssitt som blir framtrddande
1 klassrummet &r det kollektiva. Larare C betonar att arbete med kritiskt tinkande pé
individniva tar tid men att det samtidigt behdver ges mer fokus i undervisningen. I
generella drag kan larare C:s 6nskan om mer individuellt arbete uppfattas som nagot
efterstravansvért, men 1 anknytning till arbetsomrdden som behandlar ett kritiskt
tankande blir individnivén problematisk. Syftet med det kritiska tdnkandet handlar
om att bade kunskaper och vérderingar ska séttas under provning. I enlighet med
Hultén m.fl. kan denna provning ske vid skriftliga moment, praktiska prov eller vid
reflekterande diskussioner (Hultén m.fl., 2007, s. 16f). Darfor bor lararens stravan,
efter att bedriva arbete pd individuell nivd vad géller kritiskt tinkande
problematiseras: med vem eller vilka ska eleverna reflektera och diskutera kritiskt
om undervisningen dr av mer individuell karaktér?

I uppsatsen framkommer det att samtliga ldrare betonar digitala kéllor som de
vanligaste killorna eleverna vénder sig till. Savél lirare A, B som C hévdar att
eleverna framfor allt vinder sig till Google och Wikipedia. Samtidigt som lérarna
beklagar sig dver att eleverna bara vénder sig till en killa, &r det ingen av dem som 1
klassrummet har diskuterat hur Google dr systematiserat — och det trots att eleverna i
forsta hand vénder sig hit. Risken med att inte lyfta fram hur sokjatten Google ar
uppbyggd kan, enligt Pélsson (2014), himma elevernas forméga att tinka kritiskt.
For att kunna ifrdgasdtta en komplex sokmotor maste eleverna forses med
nddvindig kunskap och kunna besvara fragan: varfor rangordnas sokalternativen pa
Google som de gor? Med hansyn till ldrarnas svar verkar en sadan forkunskap helt
saknas. Utifran resultatet verkar ldrarna sjdlva ha en bristande kunskap inom
omrddet, vilket skapar problem, for om ldrarna inte sjdlva har kunskapen ar det svért
att stilla krav pd eleverna. I sammanhanget bér ndmnas att ingen av ldrarna har
genomfort nadgon utbildning inom ramarna for lararlyftet, vilket troligtvis, enligt

lararnas utsagor, beror pa att tiden inte riacker till. Det &r viktigt att forse ldrarna med
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den kunskap som skolan kraver att de ska besitta, speciellt vad géller killkritik och
kritiskt tdnkande.

Till skillnad frén larare A och B, riktar ldrare C kritik mot elevers forméga att
soka och kritiskt granska kéllor pa internet. Den risk som Strombeck och Wistberg
(2015) kallar for confirmation basis, det vill sdga att eleverna viander sig till killor
for att bestyrka redan befintliga asikter, kan saledes utgdra en del av C:s kritik.
Lérare A och B forlitar sig pa att manga elever vet hur sokmotorn Google fungerar.
Ett sadant antagande kan leda till att 14rarna glommer bort att eleverna behdver hjélp
och stottning och att de de facto inte alls besitter den kunskap som krivs vad giller
kallkritik och kritiskt tdnkande. I den gillande laroplanen anges det att eleverna ska
kunna soka pad internet och sélla informationen dér ur ett kallkritiskt perspektiv
(Igrll, s. 227). Det medfor ockséd att eleverna forvédntas kunna sdka bland olika
killor. Resultatet av unders6kningen visar att lararna manga génger tar for givet att
eleverna kan arbeta med internet i storre utstrickning &n vad de kan. Ur den
aspekten kan det sdledes méinga génger upplevas problematiskt for svensklérare att
uppfylla laroplanens krav, exempelvis att “eleverna ska kunna orientera sig i en
komplex verklighet, med ett stort informationsfléde och en snabb férandringstakt”
(Igr1l, s. 13). Sammantaget har undersokningens resultat visat att
digitaliseringsprocessen i skolan, nir det handlar om att finna, sdka och sovra bland
digitala killor, efterfrigar en hog kompetens eftersom materialutbudet ar stort.
Denna kompetens saknas delvis sévil bland ldrarna som bland eleverna enligt de tre
respondenternas svar.

Vad giller ldrarnas egen granskning av ldromedel ar ldrare A:s och B:s utlatanden
av intresse. Ingen av dem, framfor allt ldrare A, granskar tryckta ldromedel som de
anvander sig av 1 undervisningen. Lirare A forlitar sig pa att det som star &r
sanningsenligt eftersom det &r skolmaterial. Larare B uttrycker visserligen en viss
skepsis men forlitar sig ménga génger pa innehéllet. De anser bada att tidsbristen dr
en faktor som gor att mycket material inte granskas. I sammanhanget dr Calderon
(2015) intressant. Ingen av ldrarna uppgav nagon information, som pavisar deras
medvetenhet om hur granskningen av tryckta liromedel ser ut i dag. Lirare C ar

dock ensam om att uppfylla Calderons védjan: lirare maste utbilda sig sjélva i att
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hitta kvalitetssékra laromedel, eftersom det inte ldngre finns en central instans for
sadant arbete.

Om man ser till antalet ar som de tre ldrarna har varit verksamma, kan deras
agerande bli d4n mer intressant — framfor allt ldrare A och B, som har varit
verksamma en kortare tid dn ldrare C. Resultatet bekriftar det lirare B uttrycker:
under ldrare B:s studietid pa universitetet utvecklade inte hen den kunskap om
kéllkritik och kritiska tinkande som 1 dag behdvs i skolvirlden, framfor allt nar det
handlar om tryckta laromedel. Det kan forklara varfor de, men undantag for C, inte
kritiskt granskar larobocker. Lararna bor utifran vad som sagts fa mer hjdlp 1 arbetet

med kallkritik och kritiskt tinkande.

7. Avslutning

De pedagogiska implikationer som var undersokning framfor allt leder fram till &r
att begreppen ’killkritik’ och ’kritiskt tdnkande’ &r oerhort komplexa. For att larare
ska kunna fordjupa sig 1 dessa begrepp bor de fortydligas. Det framkommer i
uppsatsen att ldrare B lyfter problematiken med att ldrare arbetar pd olika sitt i
svenskdmnet, eftersom begreppen dr diffusa. Hir 1 uppsatsens avslutning riktar vi
sdledes kritik mot bristande tydlighet. Precis som samtliga larare papekar har
internet fitt en allt storre roll i undervisningen och dr i dag den storsta
informationskaéllan i skolan. Med datorer, iPads och internet stélls allt hdgre krav pa
savil elever som ldrare; hur ska de modta en vérld full av information dér varje
musklick genererar en rad med material som bor granskas?

Uppsatsen visar tydligt att de tre svenskldrarna arbetar med kallkritik och kritiskt
tainkande 1 svenskundervisningen, men de gor det pa olika plan, i varierad
utstrackning, utan en tydlig distinktion mellan begreppen. Larare A, B och C 4r dock
overtygade om att begreppen 1 mangt och mycket gir in i varandra. Det dr darfor
viktigt att skapa en gemensam forstaelse och begreppsdefinition som ldrare kan utga
fran. Pa sd sitt blir det littare for ldrare att skapa en dialog med eleverna och att
formedla kunskap och genomfora lektioner om savil kéllkritik som kritiskt

tankande.
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I kursplanen for svenska lyfts det fram att ldrare ska ldra eleverna att vara kritiskt
tankande varelser. Det dr dirfor ocksa viktigt att ge ldrarna de redskap som behdvs
for att kunna arbeta mot skolans vision och mal. Lérare ska inte sjdlva behova tolka
tvd sd stora och viktiga begrepp, for att sedan goéra ndgonting av det i
undervisningen. Hela skolsystemet riskerar da att bli otydligt och godtyckligt. En
forutsittning ar darfor att skapa en fOrstaelse, dar alla ldrare far mgjlighet att arbeta
utifrdn samma forutsittningar.

Svenskdmnet &r brett och innefattar manga omraden och moment. Det &r
troligtvis en anledning till att begreppen blir problematiska, vilket studien har visat.
Sammanfattningsvis kréaver svenskédmnet fastare ramar och tydligare definitioner vad
giller kallkritik och kritiskt tdinkande — en utmaning for Skolverket att hantera.

Betydelseskillnaden mellan kéllkritik och kritiskt tdnkande har visat sig svar att
klargora. Trots ibland vaga svar frén de tre intervjuade lararnas sida, har de beskrivit
olika arbetsmoment i svenskundervisningen, dér de later eleverna arbeta med kritiskt
tainkande. Wyndham (2013) papekar att eleverna begrinsas att tanka kritiskt. Det bor
aterigen betonas att Wyndham, till skillnad frdn i den hér studien, genomforde
observationer 1 klassrummet. Det dr darfor inte helt uteslutet att lararna sédger sig
arbeta pa ett visst sitt, men att undervisningen 1 praktiken ser annorlunda ut. Det &r
atminstone en mojlighet som inte bor uteslutas. Det &r alltséd inte omgjligt att den
kunskapsreproducerande  diskursen  tenderar att dominera Over den
kunskapsforhandlande. Det blir en friga om ldrarnas teoretiska utldaggningar kontra
praktiska handlingar i klassrummet. Precis som Mannerheim (2010) péstar, kan det
mycket mdjligt vara sd att ldrarna arbetar med kallkritik och kritiskt tdnkande 1
storre utstrickning &n vad deras utsagor talar om. Ett forslag till fortsatt forskning ar
saledes att observera larares forhallningssétt 1 klassrummet — inte bara hur de sdger

att de arbetar med kallkritik och kritiskt tdnkande, utan hur det faktiskt ser ut.
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Bilaga 1

Intervjuguide

Identifikation

Hur ldnge har du arbetat som ldrare?

Vilken utbildning har du?

Hur var din utbildning?

Har du arbetat pé flera skolor? Om ja, hur manga?
Har du genomfort ndgon fortbildning/ldrarlyft?
Vad ir det biasta med yrket?

Kdllkritiskt och kritiskt forhallningssditt
Kan du beritta for mig vad kallkritik innebér for dig?
Kan du berétta vad kritiskt tdinkande innebér for dig?
(Hur forhéller sig dessa begrepp till varandra enligt dig?)
(Finns det nagon mening med att sérskilja dem at?)
Vilka tankar har du kring det hér specifika kursplansmalet som:
“Eleverna ska kunna orientera sig 1 en komplex verklighet, med ett stort
informationsfléde och en snabb fordndringstakt” och [skolan ansvarar for att varje
elev] kan anvinda sig av ett kritiskt tidnkande och sjdlvstindigt formulera
standpunkter grundade pd kunskap och etiska dverviganden?
Beritta hur du har arbetat med att trigga elevernas kritiska tinkande det senaste éret.
Beritta hur du upplever elevens forkunskaper nir det giller att vara kritiskt
tankande.
Vad for typ av verktyg anvinder du dig av {or att frdmja ett kritiskt tinkande hos
eleverna?
Hur kan du som ldrare kontrollera att eleverna tanker kallkritiskt?
Hur undervisar du om kéllkritik? Kan du beskriva en typisk situation?
Vid en sadan situation, vad ar viktigt att tdnka pa for dig som larare?
Hur resonerar du kring att arbeta med kéllkritik/kéllkritiskt tankande i:
- helklass?
- grupp?
- individuellt?
Beritta i vilka moment det kan vara svart att arbeta med kéllkritik.
(Upplever du ndgra hinder/dilemman i arbetet med kéllkritik?)
(Upplever du att dina elever forstar inneborden av att vara kallkritisk?)
Beritta vilka killor eleverna vander sig till? Anser du att dessa ar tillforlitliga?
Hur forses du som larare med kunskap och material?



