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Forord

Detta examensarbete dr en fordjupning och vidareutveckling av vart tidigare
sjalvstindiga arbete (SAG), forfattat av Sara Muslem och Yasmin Al-Hamede, dar vi
undersokte barns kritiska tdnkande 1 relation till digitala medier och informationskéllor
(Muslem & Al-Hamede 2025). I det arbetet vicktes fragor om hur elevers kallkritiska
formagor kan stirkas genom undervisning i samhaéllskunskap, vilket har varit

utgangspunkten for foreliggande studie.

Vart intresse for &mnet har dven vuxit fram genom véra studier inom lararutbildningen
samt genom erfarenheter fran verksamhetsforlagd utbildning (VFU), dir fragor om
elevers mote med samhéllsinformation i digitala och sociala medier ofta
uppmérksammats. Denna studie fokuserar pa lirares perspektiv och erfarenheter. Och

studien behandlar darfor inte elevers upplevelser empiriskt.

Arbetet med examensarbetet har genomforts gemensamt av forfattarna genom hela
processen. Planering, litteratursokning, analys och skrivande har skett i néra samarbete
dér samtliga delar av uppsatsen har diskuterats och bearbetats tillsammans. Intervjuerna
har genomforts av bada forfattarna, ddr Yasmin ansvarade for tre intervjuer och Sara for

tva. Al har anvints som stod for spraket. Arbetets innehall och analyser dr vara egna.

Vi vill tacka de larare som generdst har delat med sig av sina erfarenheter och tankar
genom att delta i studien. Utan deras medverkan hade detta arbete inte varit mojligt. Vi
vill dven rikta ett stort tack till vir handledare Douglas Mattsson for vérdefull

vigledning, konstruktiv aterkoppling och stod under arbetets gang.



Abstrakt

Sociala medier har blivit en central del av barns informationsmilj6é och paverkar hur
elever moter och tolkar samhéllsinformation. I samhéllskunskapsundervisningen lyfts
darfor elevers kritiska tdnkande och kéllkritiska formégor som viktiga delar av skolans
demokratiska uppdrag. Syftet med denna studie &r att undersdka hur ldrare i
samhéllskunskap arbetar med att utveckla elevers kritiska tdnkande i relation till sociala

medier och digital information.

Studien bygger pé en kvalitativ metod dar fem semistrukturerade intervjuer genomforts
med lirare som undervisar i samhallskunskap i &rskurs 4-7. Det empiriska materialet har
analyserats tematiskt med utgédngspunkt i John Deweys teori om reflekterande tankande

samt forskning om kéllkritik i1 digitala miljoer.

Studieresultatet visar att ldrarna arbetar med olika arbetssétt for att utveckla elevers
kritiska tdnkande, exempelvis genom diskussioner, konkreta granskningsévningar och
analys av digitala kdllor. Undervisningen varierar dock beroende pé arskurs och lararens
erfarenhet. I de ldgre &rskurserna ligger fokus framst pa att introducera grundldggande
kéllkritiska principer, medan undervisningen i1 hogre arskurser i storre utstrackning
praglas av undersokande arbetssétt dir elever analyserar och jamfor information.
Samtidigt beskriver lararna flera utmaningar, bland annat elevers mognad, det snabba

informationsflodet i sociala medier samt begrinsad tid i undervisningen.

Vidare visar studieresultatet att elevers egna erfarenheter fran sociala medier kan fungera
som en viktig utgdngspunkt for undervisningen, men att arbetet med kritiskt tinkande
kraver strukturerade arbetssétt dir elever ges mojlighet att undersdka och prova

information 1 praktiken.

Nyckelord: Kritiskt tinkande, kéllkritik, sociala medier, samhillskunskap, undervisning.
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1. Inledning

Sociala medier har blivit en naturlig del av barns och ungas vardag och spelar idag en
stor roll for hur information om samhillet férmedlas och uppfattas (Skolverket 2019 s.
3). Genom plattformar som Instagram, TikTok och YouTube méter elever dagligen
nyheter, asikter och olika former av budskap som kan paverka deras forstaelse av
samhaéllsfragor. For manga barn och unga fungerar sociala medier inte enbart som ett
komplement till andra informationskéllor, utan utgér den priméra platsen dér de tar del
av information (Reuters Institute for the Study of Journalism 2025, s.12;

Mediemyndigheten u.4).

Algoritmer, digitala soktjdnster, och sociala medier paverkar inte 1 frimst elevers
formaga att avgora om information ar sann eller falsk, utan snarare vilken information
och vilka perspektiv som blir synliga. Carlsson & Sundin (2018) menar pa att algoritmer
tenderar att anpassa innehall efter anvindarens tidigare sokningar och beteenden, vilket
kan leda till att elever i hog grad exponeras for likartade budskap och aterkommande

perspektiv. Detta kan i sin tur begransa motet med alternativa tolkningar och motstridiga

kallor (Carlsson & Sundin 2018, s. 31-33).

Ur ett kéllkritiskt perspektiv innebér detta en utmaning, da elever riskerar att uppfatta
den information de méter som mer sjéalvklar eller allmént accepterad dn den faktiskt ar.
Carlsson & Sundin (2018, s. 34-36) betonar darfor att kéllkritik i skolan inte enbart bor
fokusera pa att avgora om information dr trovérdig, utan dven pa att synliggora vilka
perspektiv som saknas och varfor vissa roster far storre utrymme an andra. Att utveckla
denna forstdelse dr centralt for att elever ska kunna forhalla sig kritiskt till digital

information i ett algoritmstyrt medielandskap (2018, s. 34-36).

I skolans uppdrag ingar det att ge elever forutsattningar att utveckla ett kritiskt
forhdllningssitt till information och att kunna ta stéllning i samhéllsfragor pa ett
medvetet sitt (Skolverket 2022). I styrdokumenten framhalls att undervisningen ska ge
elever mojlighet att granska information, véardera kéllor, forsta hur asikter och budskap
formas och sprids i samhéllet. Ddremot ges ingen ndrmare definition av vad ett medvetet

stiallningstagande konkret innebér i undervisningspraktiken (Skolverket 2022).



Trots att kritiskt tinkande och medvetna stéllningstaganden tydligt betonas i
styrdokumenten finns det behov av att fordjupa kunskapen om hur dessa mal omsitts i
praktiken, sarskilt 1 relation till sociala medier. For att béttre forstd hur
samhaéllskunskapsundervisningen kan bidra till att stidrka elevers kritiska tdnkande &r det
darfor relevant att undersdka hur larare uppfattar och arbetar med dessa fragor, samt
vilka mojligheter och utmaningar som framtrader i moétet med sociala medier i

klassrummet.

Mot denna bakgrund finns ett behov av att fordjupa forstaelsen for hur larare i
samhéllskunskap arbetar med att utveckla elevers kritiska tdnkande i relation till sociala
medier och digital information. Denna studie tar darfor sin utgangspunkt i ldrares egna

beskrivningar av undervisningen.



2. Syfte och fragestillningar

Aven om kritiskt tinkande och killkritik har en tydlig plats i kursplanens 1angsiktiga
maél, finns det begrinsad védgledning kring hur detta arbete ska genomforas 1
undervisningen (Skolverket 2022). I kommentarmaterialet (Skolverket 2022, s. 33)
forklaras att undervisningen ska behandla kritisk granskning av information,
standpunkter och argument i sdvil digitala medier som andra typer av kéllor. Samtidigt
framhalls att kursplanen inte preciserar vilka samhéllsfrdgor som ska studeras eller vilka
medier arbetet ska utga frén, utan att detta urval maste ta sin utgangspunkt i lararens

didaktiska overvaganden (Skolverket 2022, s. 9).

Sammantaget innebér detta att styrdokumenten tydligt anger vad elever ska utveckla,
men ldmnar stort utrymme for professionella bedomningar kring hur arbetet med kritiskt
tdnkande och kéllkritik i relation till sociala medier ska genomf6ras i praktiken. Mot
denna bakgrund finns det ett behov av att fordjupa forstaelsen for hur ldrare 1
samhaéllskunskap konkret beskriver och organiserar detta arbeta, samt vilka mgjligheter

och utmaningar de upplever.

Studiens dvergripande syfte ér att skapa kunskap om hur ldrare i samhéllskunskap
arbetar med att utveckla elevers kritiska tdnkande och kéllkritiska formdga 1 relation till
sociala medier. Studien syftar dven till att belysa de potentiella mojligheter och
utmaningar som lérare upplever i detta arbete, i forhéllande till samhéllskunskapsamnets
kunskapsmal och skolans demokratiska uppdrag. Studiens syfte undersoks genom

foljande forskningsfrigor:

2.1 Forskningsfragor

1. Hur beskriver larare 1 samhéllskunskap sitt arbete med att utveckla elevers kritiska
tankande och kéllkritiska forméga i relation till information frén sociala medier?

2. Vilka arbetssitt beskriver ldrare i samhallskunskap for att arbeta med kallkritik och
digital information i undervisningen?

3. Vilka mojligheter och utmaningar beskriver ldarare i arbetet med att stiarka elevers

kritiska forhallningssatt till sociala medier i relation till &mnets mal och kunskapskrav?



3. Tidigare forskning

3.1 Samhillskunskapens roll for elevers kritiska tdnkande
Samhaéllskunskapsdmnet har i1 styrdokument lyfts fram som betydelsefullt for
utvecklingen av elevers kritiska tdnkande, sérskilt 1 relation till samhéllsfrdgor och

informationsgranskning (Skolverket 2022).

Kritiskt tdinkande inom samhéillskunskap handlar inte enbart om att avgora om en kélla
ar trovardig eller inte. Detta innefattar 4ven att kunna forstd sammanhang, tolka budskap
och reflektera 6ver avsdndarens syfte, enligt Skolverket (2022). Detta ar kopplat till
amnes fokus pa samhéllsfragor, demokratiska processer och hur information och ésikter

formas och sprids i samhaéllet (Skolverket 2022).

Mot denna bakgrund har dven forskning s& som Nygren m.fl. (2019) intresserat sig for
hur kritiskt tinkande tar sig uttryck i olika @mneskontexter. Nygren m.fl. (2019, s. 17—
20) visar att kritiskt tdnkande tar sig olika uttryck i olika skoldmnen, men att
samhéllskunskap erbjuder sérskilt goda mdjligheter att arbeta med resonemang,
perspektivtagande och vérdering av information i relation till aktuella samhéllsfrd gor.
Detta innebér att elever behdver resonera, ta olika perspektiv i beaktande och vérdera
information i relation till samhéllsfragor dér kunskap ofta ar beroende av sammanhang
och avsédndare. I dagens digitala informationsmilj6 aktualiseras dessa formagor
ytterligare, da elever i allt storre utstrickning mdéter samhéllsinformation genom digitala

plattformar och sociala medier (Skolverket 2019).

I takt med att digitala och sociala medier har fatt en allt storre betydelse for hur
samhéllsinformation férmedlas, har samhéllskunskapsundervisningens roll 1 detta arbete
blivit tydligare (Mediemyndigheten u.d.). Elever moter idag en stor del av
samhaéllsinformation, sdsom nyheter, samhallsfragor och politiska budskap, genom sociala

medier och digitala plattformar (Reuters Institute for the Study of Journalism 2025, s. 12).

Samtidigt visar tidigare forskning att det finns svarigheter i hur elevers kritiska tdnkande
omsitts i praktiken (McGrew m.fl. 2018, s. 170—173). Aven nir elever har kunskap om
grundlidggande kéllkritiska principer, sdsom att granska avsandare och syfte, kan de ha

svért att tilldmpa dessa kunskaper i nya och mer informella sammanhang (McGrew m.{l.



2018, s. 170-173). Med informella sammanhang avses hir situationer utanfor den
strukturerade undervisningen, exempelvis métet med information 1 sociala medier,
sOkmotorer och andra digitala miljoer diar information presenteras snabbt och utan

tydliga avsidndare (McGrew m.fl. 2018, s. 170—173).

Denna utmaning belyses i studien av McGrew m.fl. (2018, s. 170-173), dér forskarna
undersoker hur elever bedomer troviardigheten i digitala informationskéllor pé internet.
Resultaten visar att elever, trots kinnedom om traditionella kéllkritiska kriterier, ofta har
svart att identifiera bristande trovirdighet i dessa sammanhang och tenderar att fokusera

pé ytliga indikatorer snarare @n att undersoka killans ursprung och sammanhang

(McGrew m.fl. 2018, s. 170-173).

Dessa utmaningar kan ocksa relateras till McNeill (2018), som diskuterar hur kéllor
uppfattas i sociala medier. McNeal (2018) menar att informationsdelning i digitala
miljoer ofta sker inom ramen for vardaglig social interaktion snarare 4n som en
medveten granskningssituation (McNeill, 2018, s. 494-495). I sddana sammanhang kan
det vara den person som delar informationen som uppfattas som den egentliga kéllan,
snarare dn den ursprungliga avsdndaren (McNeill, 2018, s. 495-496). Detta kan bidra till
att kéllans ursprung och kontext inte granskas i nagon storre utstrackning. Folkloristen
McNeill hdnvisar dven till psykologisk forskning som visar att ménniskor i vardagliga
situationer ofta bedomer trovéirdighet mer utifrn kédnsla d4n genom en noggrann analys

(McNeill, 2018, s. 497).

3.2 Elever, sociala medier och informationsgranskning

Enligt tidigare forskning spelar sociala medier en central roll 1 hur elever tar del av
information om samhaéllsfrigor. Nygren m.fl. (2019) och McGrew med flera (2018) visar
att digitala plattformar fungerar inte enbart som kommunikationskanaler, utan ocksd som

arenor dir nyheter, dsikter och vérderingar férmedlas och sprids.

I de svenska och vésterlandska mediekontexter, dér tillgangen till digitala medier ar hog,
sker motet med samhéllsinformation for manga elever i forsta hand genom sociala
medier snarare dn genom traditionella nyhetsmedier (Nygren m.fl. 2019, s-21-23;

McGrew m.fl. 2018, s. 168—170).



En utmaning som Nygren m.fl. (2019, s 24-26) lyfter fram i sin forskning &r att
samhéllsinformation ofta &r perspektivbunden vilket stdller krav pa elevers forméga att
tolka budskap, identifiera avsdndare samt forsta syfte och sammanhang. Kritisk
granskning av sddan information kréver darfor avancerade kognitiva processer, sdsom
analys, tolkning och reflektion, snarare @n enbart faktakontroll (OECD 2019, s. 25-26).
Detta understryker vikten av att undervisningen ger elever verktyg for att analysera bade

innehdll och kontext (Nygren m.fl. 2019).

Samtidigt framhaller Skolforskningsinstitutet, en statlig myndighet som sammanstéller
och sprider forskningsbaserad kunskap om undervisning och ldrande, att elevernas egna
erfarenheter av sociala medier kan fungera som en resurs i undervisningen
(Skolforskning institutet 2020, s. 36—38). Nér undervisningen tar sin utgdngspunkt 1
elevernas vardag och plattformar de sjdlva anvinder, kan engagemang och relevans dka.
Detta forutsdtter dock att lararen aktivt stodjer eleverna i att problematisera innehéll,
stélla fragor och reflektera kring informationens ursprung och konsekvenser

(Skolforskning institutet 2020, s. 36-38).

3.3 Kallkritik, media- och informationskunnighet och ldrarens roll 1
undervisningen

Studier inom bade svensk och internationell kontext visar att undervisning om kallkritik
och kritiskt tinkande behdver vara en integrerad och dterkommande del av
undervisningen snarare in ett enskilt eller tillfélligt inslag (Skolinspektionen 2018;
Meehan m.fl. 2015). I en nationell granskning av undervisning om kallkritiskt
forhallningssétt framhaller Skolinspektionen (2018, s. 7-10) att elever ofta moter
kallkritiska fragor i skolan, exempelvis genom uppgifter ddr de forvintas granska kéllors
trovardighet, jdmfora information fran olika kéllor eller resonera kring avsidndare och

syfte.

Liknande resonemang éterfinns i internationell forskning om medie- och
informationskunnighet (MIK) (eng. Media literacy) dér larares roll lyfts fram som
central for att integrera kritiskt tdnkande i undervisningen. I en svensk kontext anvénds
begreppet medie- och informationskunnighet for att beskriva individers formaga att

forsta, analysera, virdera och kritiskt granska information och medier i olika
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sammanhang, vilket ses som en grundldggande kompetens i ett demokratiskt samhélle

(Mediemyndigheten, u.a.).

Meehan m.fl. (2015, s. 82—85) undersoker i en amerikansk kontext hur medie- och
informationskunnighet kan integreras i ldrarutbildningen. Studien genomfordes inom
ramen for lararutbildning och fokuserar pa hur blivande larare kan utveckla strategier for
att arbeta med medieanalys i undervisningen. Forfattarna (Meehan m. fl. 2025., s.82-85)
beskriver medie- och informationskunnighet (MIK) som ett pedagogiskt forhallningssatt
som kan genomsyra undervisningen i olika &mnen och stirka elevers kritiska analys av
medieinnehall. Forfattarna menar att ndr lirare arbetar med analys av medieinnehall,
diskussioner om representationer samt reflektion kring avsidndare, budskap och
perspektiv far eleverna béttre forutsdttningar att utveckla en férdjupad forstaelse for hur

medier paverkar individers uppfattningar (Meehan m.fl. 2015, s. 82—85).

Vidare menar Meehan m.fl. (2015, s. 84-86) att arbetet med medie- och
informationskunnighethar en tydlig koppling till skolans demokratiska uppdrag. Genom
att synliggora hur medier kan forstdrka vissa perspektiv och samtidigt osynliggdra andra,
ges elever mojlighet att reflektera dver fradgor som ror makt, normer och paverkan i
samhdllet. Studien betonar dven att ldrarens didaktiska val dr avgorande for hur MIK
kommer till uttryck i undervisningen, och att ett medvetet och kontinuerligt arbete med
dessa fragor kan bidra till att stidrka bade elevers kritiska tinkande och deras aktiva

deltagande 1 demokratiska processer (Meehan m.fl. 2015, s. 84-86).

Studien betonar @ven att lararens didaktiska val dr avgorande for hur MIK kommer till
uttryck i undervisningen, och att ett medvetet och kontinuerligt arbete med dessa fragor

kan bidra till att stirka bade elevers kritiska tdnkande och deras aktiva deltagande i

demokratiska processer (Meehan m.fl. 2015, s 84-86).

3.4 Sammanfattning av tidigare forskning
Sammantaget visar tidigare forskning att kritiskt tinkande och kallkritik 1 relation till

digital information dr ett vdxande forskningsomrade. Studier av exempelvis Nygren m .fl.
(2019) och McGrew m.fl. (2018) visar att elever ofta har svarigheter att tillimpa
kéllkritiska strategieri digitala miljder, sirskilt i mdtet med information pa internet och

sociala medier. Samtidigt framhaller forskning om medie- och informationskunnighet
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lararens roll som central for att stodja elevers kritiska analys av medieinnehall (Meehan

m.fl. 2015).

En stor del av den tidigare forskningen har dock frimst fokuserat pé elevers formagor
eller pa 6vergripande modeller for medie- och informationskunnighet. I mindre
utstrdckning har studier undersokt hur larare inom samhallskunskap beskriver och
arbetar med att utveckla elevers kritiska tdnkande i relation till sociala medier 1

undervisningen.

Mot denna bakgrund syftar foreliggande studie till att bidra med kunskap om hur larare 1
samhaéllskunskap beskriver sitt arbete med kritiskt tinkande 1 relation till sociala medier
och digital information. Genom att undersoka larares erfarenheter och perspektiv kan
studien bidra till en fordjupad forstaelse av hur dessa fragor hanteras i

undervisningspraktiken.
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4. Teoretiska perspektiv

I detta examensarbete anvénds John Deweys teori om reflekterande tinkande som
teoretiskt ramverk. Reflekterande tdnkande kidnnetecknas av en sammanhéngande och
konsekvent tankekedja dér varje led bygger vidare pa det foregdende (Dewey, 1910, s.
3-4). Dewey (1910, s. 6-8) beskriver reflekterande tinkande som en aktiv och medveten
process dér en forestdllning eller ett pastdende inte accepteras okritiskt, utan granskas
noggrant i relation till de grunder och bevis som stodjer det. Vidare menar Dewey (1910)
att reflekterande tdnkande forutsitter att omdomet hélls 6ppet under fortsatt
undersokning, dér ytterligare evidens soks for att bekréfta eller forkasta den initiala
slutsatsen. Definitionen betonar tre centrala aspekter: aktiv provning, uthallighet samt
noggrann granskning av de grunder som stddjer en forestillning. En 6vertygelse
accepteras sdledes inte omedelbart, utan undersoks i relation till bevisindicier och

konsekvenser (Dewey, 1910, s. 11-12).

Enligt Dewey (1910) uppstér reflekterande tinkande i situationer av osdkerhet eller
tvivel. I sddana situationer behdver personen stanna upp och formulera fragor och
undersdka mojliga forklaringar innan en slutsats kan dras. Dewey (1910) beskriver
processen som bestdende av grundliggande moment: 1) ett tillstdnd av tvekan eller
forvirring, och 2) en aktiv undersokning som syftar till att bekrifta eller forkasta den
foreslagna forklaringen (Dewey 1910, s 8-9). Tankandet borjar alltsa inte av sig sjdlv,
utan vécks ndr vi upplever att nagot dr oklart eller problematiskt. Dewey (1910) menar
att utan ett upplevt problem finns det ingen anledning att borja reflektera (Dewey 1910,
s. 9-10). Trots att Deweys resonemang formulerades for 6ver hundra ar sedan ar hans
tankar om erfarenhet och reflektion fortfarande centrala inom utbildningsvetenskaplig
forskning. I samtida pedagogiska sammanhang anvinds hans idéer for att forsta ldrande
som en undersdkande process dér elever utvecklar kunskap genom reflektion, erfarenhet

och gemensam problemlosning (Lundgren, Siljo & Liberg 2020, s. 268-272).

I den samtida utbildningsvetenskapliga diskussionen, exempelvis i Skola, ldrande och
bildning, vidareutvecklas dessaidéer genom att sitta dem i relation till dagens skola och
dess kunskapsuppdrag. Hér betonas hur undervisning inte enbart handlar om

kunskapsoverforing utan om att skapa forutsittningar for elever att utveckla omdome,
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sjdlvstidndighet och kritisk forméga i ett informationssamhille (Lundgren, Séljo &
Liberg 2020, 205-209).

I boken Skola, ldrande och bildning framhalls att Dewey inte enbart var filosof utan
ocksa en skolreformator som betonade skolans demokratiska uppdrag och vikten av att
undervisningen knyter an till elevers erfarenheter (Lundgren, Séljo & Liberg 2020, s.
266-268). Larande ska enligt denna tolkning inte reduceras till att elever memorerar
fakta, utan forstds som en process dér eleverna aktivt undersoker problem och utvecklar

forstaelse (Lundgren, Séljo & Liberg 2020, s. 271-272).

Lundgren, Sdljo & Liberg (2020) betonar att Dewey gor en tydlig skillnad mellan att
kénna till information och att faktiskt ha lart sig ndgot. Kunskap blir meningsfull forst
nér den integreras 1 elevens erfarenhetsvérld och anvénds for att forstd och hantera
verkliga problem (Lundgren, Sélj6 & Liberg, 2020, s. 270-271). Undervisningen som
enbart fokuserar pa dtergivning av fakta riskerar darfor att leda till ytligt 1drande, medan
undervisning som organiseras kring fragor, undersdkning och reflektion skapar
forutsdttningar for utveckling av omddme och kritiskt tinkande (Lundgren, Siljo &

Liberg 2020, s. 271-273).

Genom Lundgrens tolkning framtrédder Deweys teori som sirskilt relevant for skolans
demokratiska uppdrag. Skolan ska inte endast formedla ett givet kunskapsinnehall, utan
fungera som en miljo dir elever ges mojlighet att utveckla formégan att prova
pastaenden, analysera erfarenheter och delta i gemensamma undersokningar (Lundgren,
Siljo & Liberg 2020, s. 268—-269). Detta perspektiv skapar en tydlig koppling mellan

reflekterande tdnkande, kéllkritik och undervisningens demokratiska dimension.

For att fordjupa forstéelsen av kéllkritik 1 relation till sociala medier anvédnds Olof
Sundins (2024) perspektiv pd kéllkritik som en praktik som formas i samspelet mellan
manniskor, teknik och samhélle. Sundin betonar att kallkritik inte enbart kan forstas som
en individuell fardighet, utan maste ses i relation till den informationsstruktur dar
information produceras, prioriteras och distribueras (Sundin 2024, s. 23). Algoritmer och
digitala plattformar paverkar vilka perspektiv som synliggors och vilka som
marginaliseras, vilket innebér att kéllkritik i en digital kontext &ven méaste inkludera en
forstaelse for hur tekniska system strukturerar synlighet och urval (Sundin 2024, s. 48—
49).
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Sundin (2024) problematiserar ocksa hur begreppet kritik ofta reduceras till att handla
om att hitta fel och brister. En sddan forstielse riskerar att leda till generell
misstanksamhet snarare dn analytisk bedomning (Sundin 2024, s. 150). I stéllet
framhéller han att kéllkritik bor forstds som en vdrderande och kontextualiserande
praktik dir bade fortjanster och begriansningar hos en killa synliggdrs (Sundin 2024, s.
150).

Som ett kompletterande analytiskt verktyg anvédnds dven de traditionella kéllkritiska
kriteriernas dkthet, beroende, tendens och tid vilket ldnge har utgjort centrala principer i
svensk kéllkritisk tradition (Sundin 2024, s. 150). I denna studie forstas dessa kriterier
funktionellt, det vill sdga som beroende av syfte och sammanhang. Killkritik enligt
Sundin (2024) handlar inte enbart om att avgéra om information ar sann eller falsk, utan
om att tolka innehall, forsta kontext och reflektera 6ver avsdndarens intentioner i relation
till den digitala informationsmiljon (Sundin 2024, s. 48-49). Detta perspektiv blir
centralt 1 analysen av intervjuer, da studien undersoker hur ldrare beskriver arbetet med

att utveckla elevers forméiga att kritiskt granska information 1 sociala medier.

Deweys teori anvinds i analysen for att undersdka 1 vilken utstrdckning ldrarnas
beskrivningar av undervisningen skapar forutséttningar for reflektion, undersékning och
provning. Sundins perspektiv anvéinds for att analysera hur ldrarna forstar och arbetar
med kéllkritik i relation till sociala mediers tekniska och samhilleliga villkor.
Tillsammans fungerar dessa perspektiv som analytiska verktyg for att tolka hur kritiskt

tankande kommer till uttryck i undervisningen.
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5. Metod och material

5.1 Metodval

Studien har en kvalitativ forskningsansats och bygger pa semistrukturerade intervjuer
med larare 1 samhéllskunskap, 1 syfte att finga deras erfarenheter, tolkningar och
perspektiv. Valet av kvalitativ metod grundades i studiens syfte, som var att undersdka
hur ldrare beskriver sitt arbete med att utveckla elevers kritiska tdnkande och killkritiska
formaga i relation till sociala medier, samt vilka mojligheter och utmaningar de upplever
1 sitt arbete. En kvalitativ metod ar ldmplig nér forskningsintresset riktas mot
professionella erfarenheter, resonemang och beskrivningar av pedagogisk praktik,
snarare 4n mot métbara och kvantifierbara samband (Christoffersen & Johannessen

2015, s. 15-18).

5.2 Datainsamling

Empirin samlades in genom att genomfora semistrukturerade intervjuer. Intervjuerna
utgick fran en intervjuguide (se bilaga) med Oppna fragor. Samtliga intervjuer berdrde
centrala teman samtidigt som deltagarna gavs utrymme att utveckla sina svar och lyfta
aspekter som de sjdlva uppfattade som betydelsefulla (Christoffersen & Johannessen

2015, 5. 84-85).

Den kvalitativa forskningsintervjun kan forstas som ett samtal med ett tydligt syfte, dér
forskaren genom frigor och foljdfragor forsoker forsta deltagarens perspektiv och
erfarenheter (Kvale & Brinkmann 2014, s. 17-19). I denna studie anvéndes
semistrukturerade intervjuer som ett verktyg for att samla in ldrarnas beskrivningar av
sin undervisningspraktik och deras reflektioner kring arbetet med kéllkritik och kritiskt

tankande.

5.3 Genomf6randet av intervjuer

Intervjuerna genomfordes av bdda forfattarna. Samtliga intervjuer genomfordes
individuellt med en ldrare at gangen. Intervjuerna genomfordes efter skoltid i anslutning
till lararnas arbetsplats, vilket bidrog till en lugnare miljé och minskade risken for
storningar fran elever eller annan verksamhet. Inga andra personer @n intervjuaren och

den deltagande ldraren var ndrvarande under intervjusituationen.
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Den semistrukturerade formen mdojliggjorde att ldrarna kunde utveckla sina resonemang
och beskriva sina erfarenheter mer utforligt, samtidigt som intervjuguiden bidrog till att
samtalet holls inom ramen for studiens syfte och fragestillningar. Under intervjuerna
stravade vi efter att ge ldrarna stort utrymme att tala fritt, medan var roll framst var att
stdlla fragor utifran intervjuguiden samt vid behov stilla foljdfragor for att fortydliga

eller fordjupa svaren.

Intervjuerna varierade i ldngd och varade ungefar mellan 25 och 30 minuter.
Intervjutiden anpassades till ldrarnas arbetssituation och genomfordes efter skoltid, vilket
innebar att intervjuerna behdvde hallas inom en relativt begrénsad tidsram. Trots detta
gav intervjuerna mojlighet att finga ldrarnas erfarenheter och resonemang kring
undervisning om kéllkritik och sociala medier. Under intervjun stdlldes dven foljdfragor

for att fortydliga och fordjupa ldrarnas svar.

Samtliga intervjuer spelades in med ljudinspelning. Forskarnas nérvaro kan paverka
intervjusituationen och deltagarnas svar, vilket ibland bendmns som forskareftekten. For
att minska denna paverkan strdvade vi efter att stélla 6ppna fragor och undvika att styra

svaren 1 en viss riktning.

5.4 Analys av materialet

I ett forsta steg markerades dterkommande uttryck. Dessa sorterades sedan in i olika
teman som slutligen sammanfordes till tre 6vergripande teman kopplade till studiens
forskningsfridgor. Analysen genomfordes tematiskt med syfte att identifiera

aterkommande monster och variationer i ldrarnas utsagor.

5.5 Forskarens roll

Tre av de intervjuade ldrarna hade sedan tidigare en professionell kontakt med en av
forfattarna genom verksamhetsforlagd utbildning (VFU). Denna relation kan ha bidragit
till en mer avslappnad intervjusituation och underldttat samtalet. Samtidigt fanns en
mojlighet att tidigare relationer kan ha péverkat hur deltagarna uttryckt sig under
intervjun. For att minska denna paverkan strdavade vi efter att folja intervjuguiden och
lata deltagarnatala fritt utan att styra deras svar i en viss riktning. Vi forsokte ocksa inta

en lyssnande roll och stilla 6ppna foljdfragor for att 1ata deltagarnas egna erfarenheter
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och perspektiv komma fram. Samtidigt 4r vi medvetna om att forskarens nirvaro alltid

kan paverka intervjusituation och hur deltagarna formulerar sina svar.

5.6 Presentation av deltagare
Studien omfattar intervjuer med fem lérare verksamma inom mellan- och hogstadiet.
Deltagarna har varierande yrkeserfarenhet, fran relativt nyexaminerade ldrare till lirare

med lang erfarenhet av undervisning i samhéllskunskap.

Larare A dr verksam i arskurs 4 och tog examen 2024. Larare B undervisar i arskurs 6
och har over 15 érs erfarenhet av undervisning i grundskolan.

Lérare C dr dmnesldrare 1 SO och undervisar i samhillskunskap i arskurs 7 pd en
hogstadieskola. Lararen har cirka tio ars erfarenhet av undervisning. Larare D undervisar
1 samhéllskunskap i arskurs 7 pa hogstadieskola och har fyra ars erfarenhet som ldrare.
Larare E dr verksam i arskurs 7 pa hogstadiet och har flera ars erfarenhet av
undervisning i samhillskunskap i bade hogstadiet och gymnasiet.

Samtliga intervjuer har anonymiserats och bendmns i resultat- och analysdelen som

Larare A, B, C, D och E.

5.7 Urval

Urvalet genomfordes strategiskt och &ndamalsenligt, dédr deltagarna valdes ut i relation
till studiens syfte. Samtliga deltagare var larare i samhaéllskunskap i mellan- och
hogstadiet och hade erfarenhet av undervisning som berdrde kéllkritik, kritiskt tinkande

och sociala medier.

For att mojliggora en jamforelse mellan olika undervisningspraktikerinkluderades larare
med varierande yrkeserfarenhet. Tre av de intervjuade ldrarna hade ldngre erfarenhet av
undervisning 1 samhéllskunskap, medan tvé var relativt nyexaminerade. Detta
mojliggjorde en unders6kning av hur yrkeserfarenhet eventuellt paverkar synen pd och
arbetet med kritiskt tinkande och kéllkritik. Totalt genomfordes fem intervjuer. Antalet
intervjuer avvagdes i relation till studiens omfattning och tidsram. Intervjuerna varierade
i lingd och varade i de flesta fall mellan 25 och 30 minuter, vilket mdjliggjorde att

lararna kunde utveckla sina resonemang kring undervisningen.
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Fem intervjuer bedoms kunna ge ett tillrdckligt empiriskt underlag for att identifiera
aterkommande monster och variationer i ldrarnas resonemang, samtidigt som materialet
forblir hanterbart inom ramen for studiens genomférande. Det bor dock noteras att ett
begrinsat antal intervjuer kan innebdra att variationen i erfarenheter inte fullt ut fangas,

vilket utgdr en metodologisk begrinsning i studien.

Inom kvalitativ forskning styrs urvalets storlek av materialets informationsrikedom
snarare dn av fasta numeriska krav, och malet &r att uppna ett empiriskt material som
mojliggor fordjupad analys snarare dn generalisering i statistisk mening (Christoffersen
& Johannessen 2015, s. 53—56). Det begransade antalet deltagare innebér att resultaten
inte kan generaliseras, men studien syftar i stéllet till att bidra med en foérdjupad
forstdelse av hur lirare resonerar kring arbetet med kritiskt tinkande i relation till sociala

medier.

5.8 Etiska overviaganden

Studien genomfordes i enlighet med grundldggande forskningsetiska principer inom
utbildningsvetenskaplig forskning. Deltagandet var frivilligt och samtliga deltagare
informerades om studiens syfte, genomforande samt hur det insamlade materialet skulle
anvindas. Informerat samtycke inhdmtades innan intervjuerna genomfordes

(Christoffersen & Johannessen 2015, s.45-49).

For att skydda deltagarnas integritet anonymiserades intervjuerna. I resultat- och
analysdelen anvinds dirfér bendmningarna Lérare A-E. Inga personuppgifter, skolnamn
eller andra identifierande uppgifter redovisas. Det inspelade och transkriberade
materialet har hanterats konfidentiellt och forvarats pa ett satt som forhindrar obehdrig
atkomst. Materialet har enbart anvénts inom ramen for examensarbetet. Deltagarna
informerades dven om sin rétt att ndr som helst avbryta sitt deltagande utan att ange skil

samt att de kunde avsta fran att besvara enskilda fragor (Christoffersen & Johannessen

2015, s. 49-51).

5.9 Metoddiskussion

En begrdnsning i studien dr det relativt begransande antalet deltagare. Fem intervjuer ger

mojlighet till fordjupade resonemang, men innebér samtidigt att variationen i
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erfarenheter och undervisningspraktiker inte fullt ut kan fingas. Resultaten kan dérfor
inte generaliseras till alla larare i samhéllskunskap, utan ska forstas som ett exempel pa
hur arbetet kan beskrivas och genomf6ras 1 olika undervisningskontexter.

En annan begrénsning ér att studien bygger pa ldrarnas egna beskrivningar av sin
undervisning. Intervjuer ger tillgdng till hur lérare resonerar kring sitt arbete, men séger
inte nddvéndigtvis hur undervisningen faktiskt genomfors 1 klassrummet. Observationer
hade kunnat ge en mer komplett bild av hur kritiskt tdinkande och kéllkritik omsatts 1
praktiken. Observationer genomfordes dock inte inom ramen for denna studie, eftersom
studiens tidsram och omfattning gjorde det svért att f6lja undervisningen i klassrummet

under en langre period.

Forskarens roll kan ockséa ha paverkat intervjuerna. Eftersom studien handlar om kritiskt
tdnkande och kéllkritik, som ofta ses som viktiga och positiva delar av undervisningen,
kan ldrare ha beskrivit sitt arbete pa ett mer positivt sitt. Det finns ocksé en risk att
deltagarna forsokte ge svar som de uppfattade som onskvérda i en forskningssituation.
Samtidigt forsokte vi minska denna paverkan genom att stilla 6ppna fragor och lata
deltagarna utveckla sina resonemang fritt. Den semistrukturerade intervjuns mojlighet att

stilla foljdfragor och be om exempel, gjorde att svaren kunde férdjupas och fortydligas.

Samtidigt innebér intervjuer som metod bade styrkor och begransningar. En fordel ér att
metoden mojliggor fordjupade beskrivningar av hur ldrare sjdlva uppfattar och
reflekterar kring sitt arbete. Genom intervjuer ges mdojlighet att fanga deltagarnas egna
erfarenheter och resonemang kring undervisningen. Samtidigt bygger resultaten pé
deltagarnas egna berittelser, vilket innebér att de inte nédvéndigtvis speglar hur

undervisningen faktiskt genomfors i praktiken.
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6. Resultat och analys

Nedan presenteras studiens resultat och analys. Materialet bygger pé intervjuer med
larare 1 samhillskunskap verksamma pa mellan- och hogstadiet. Intervjuerna har

analyserats tematiskt 1 relation till studiens forskningsfrigor.

Analysen har organiserats i tre dvergripande teman:
1. Hur kritiskt tinkande forstas i undervisningen.
2. Vilka arbetssitt som anvinds i arbetet med kallkritik och sociala medier.
3. Vilka mojligheter och utmaningar som lararna beskriver i arbetet med att starka

elevers kritiska forhallningssétt.

I varje tema presenteras fOrst resultat och darefter en analys dér empirin sétts 1 relation

till tidigare forskning och studiens teoretiska ramverk.

6.1 Resultat

[ intervjuerna framtréder olika sétt att forstd kritiskt tdnkande i samhallskunskap
beroende pd arskurs, lararerfarenhet och undervisningspraktik. Samtidigt framtrader
gemensamma kénnetecken dar kritiskt tinkande kopplas till reflektion, kéllkritik och
véarderingsfragor i relation till elevers digitala informationsmiljo. I tema 1 har fokus legat
pa hur lararna forstér och definierar kritiskt tdinkande i samhéllskunskapsundervisningen.
I tema 2 riktas fokus mot hur detta arbete faktiskt genomfors i praktiken och vilka
arbetssitt, lararna beskriver i undervisningen. Samtidigt framgér det i intervjuerna att
arbetet med kéllkritik och sociala medier ocksa innebir flera utmaningar. I det tredje
temat behandlas de hinder som ldrarna beskriver i sitt arbete exempelvis, elevernas
mognad och formaéga att tillimpa kallkritiska principer, det snabba informationsflddet i
sociala medier samt ldrarnas egna erfarenheter av digitala plattformar och nya verktyg

som Al.

6.2 Tema 1. Hur kritiskt tinkande forstds 1 samhéllskunskapsundervisningen
Larare B, som undervisar i arskurs 6 och har 1dng yrkeserfarenhet, beskriver kritiskt
tdnkande som négot som utvecklats genom diskussioner, stidllningstaganden och
perspektivtaganden. I arbetet med samhéllskunskapens omrade lag och ritt far eleverna

exempelvis resonera kring om en handling &r rétt eller fel samt reflektera dver
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konsekvenser: “Gjorde de ritt? Gjorde de fel? Vad hade du sjélv gjort 1 en sddan
situation?”. Kritiskt tinkande framstér hdr som en formaga att viga olika perspektiv mot

varandra och motivera sina stidllningstaganden.

“Nér man jobbar med lag och ritt dr det manga stillningstaganden ddr man
diskuterar: gjorde de rétt, gjorde de fel, vad hade du sjélv gjort i en sddan

situation”. - Larare B

Detta visar hur undervisningen organiseras genom diskussioner dér elever far reflektera
over olika handlingsalternativ och konsekvenser. Denna forstaelse ligger i linje med
Nygren m.fl. (2019, s. 24-26), som framhéller att kritiskt tdinkande i samhallskunskap
innebér att analysera samhéllsfragor genom att tolka, resonera och ta stillning utifran
olika perspektiv. Kritiskt tinkande framstar har som demokratisk kompetens, dir elever

trdnas 1 att argumentera och delta i gemensamma samtal.

Samtidigt aktualiserar frdgan om 1 vilken utstrickning dessa samtal leder till systematisk
unders6kning. Dewey definierar reflekterande tinkande som en process dér en upplevd
osdkerhet 6ljs av aktiv undersokning for att bekrifta eller forkasta en mojlig slutsats
(Dewey 1910, s. 9—-10). I intervjun med Lérare B finns tydliga inslag av problematisering
och diskussion, men det dr mindre tydligt hur elevers resonemang systematiskt provas

genom vidare undersdkning av evidens.

“Jag tycker det dr lattast nér det ar diskussioner, att eleverna far reflektera

och tdnka tillsammans och gora egna stillningstaganden”.

Citatet visar att undervisningen i hog grad bygger pd samtal och reflektion, men det
framgar i mindre utstrickning hur dessa resonemang foljs upp genom mer systematiska

undersokningar av olika killor eller evidens.

Larare B beskriver dven hur killkritik integreras i undervisningen genom analys av
historiska bilder, propaganda och fejkade hemsidor. Ett exempel som Lérare B tar upp ér
en konstruerad webbplats som framstar som trovérdig men innehéller orimliga
pastdenden, vilket kridver att eleverna anvinder rimlighetsbedomning och granskar

avsindare.
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“Det finns en hemsida som ser vildigt trovédrdigt ut men dar ar jattemycket
pahittat, och det dr inte alla elever som kopplar det direkt eftersom de ser sa

riktigt ut”.

I citatet ovan beskriver Lirare B hur elever ibland har svart att genomskada
information som presenteras pa ett trovardigt sitt. Uttalandet synliggdr hur elever
kan fésta storre vikt vid hur en killa ser ut dn vid att granska innehallets rimlighet

eller undersoka vem som star bakom informationen.

Detta kan forstas som ett forsok att arbeta med det som McGrew m.fl. (2018) identifierar
som en svarighet for elever, nimligen att de ofta fokuserar pa ytliga indikatorer snarare
an att undersoka killans ursprung och sammanhang (McGrew m.fl., 2018, s. 170-173).
Genom att exponera elever for falska men trovirdigt utformade killor skapas en
situation som kan motsvara Deweys forsta steg i reflektion, en upplevd svarighet eller

konflikt (Dewey, 1910, s. 78).

Genom sddana exempel skapas en situation dir eleverna behdver ifrdgasitta
informationens rimlighet och undersoka dess ursprung, vilket kan fungera som en

utgangspunkt for vidare reflektion och kritisk granskning.

Hos Lidrare A, som undervisar i1 drskurs 4 och dr ny i yrket, framtridder en annan
betoning. Hon uttrycker att eleverna “inte riktigt r dir &n” och beskriver arbetet som en
introduktion till kéllkritik snarare &n en fordjupad analys. Fokus ligger pa att anvdnda
“sakra” kéllor s& som NE och UR samt att vara forsiktig med plattformar som TikTok.
Hon beskriver arbetet som att de har “smygstartat och inte riktigt djupdykt”. Har forstas
kritiskt tdinkande frimst som forméagan att identifiera trovirdiga respektive mindre
trovardiga kallor.

“Fyrorna dr sméd och min uppfattning &r att de inte riktigt ar dér dn. Vi har

borjat prata om kéllkritik och vilka kéllor som dr rimliga att anvénda, till

exempel NE och UR, medan TikTok kanske inte alltid dr ndgot man kan

lita pa”.

Detta resonemang utvecklas vidare nir Lirare A beskriver hur arbetet med

kéllkritik dnnu inte fordjupats 1 undervisningen:
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“Vi har pratat lite om killkritik, men vi har inte granskat kéllor pa djupet

an. Vi har smygstartat men inte riktigt djup dykt”.

Uttalandet pekar pé att undervisningen i denna arskurs frdmst handlar om att
introducera grundldggande resonemang kring kdllor och trovérdighet, snarare dn
att eleverna sjdlva genomfor mer omfattande granskningar av information. Detta
kan forstas i relation till Deweys syn pa lirande som en successiv process dar
elever gradvis utvecklar sin formaga till reflektion och undersokning (Dewey

1910, s. 78).

Hos Lirare D framstar kritiskt tdinkande ddrmed som en formaga att ifrdgasitta bade
innehéllet och de strukturer som omger det. Nér eleverna uppmanas att fundera over
varfOr vissa inldgg far stor spridning och andra inte, forskjuts fokus fran det enskilda
pastaendet till de villkor som formar informationsflodet. Detta innebir att kritiskt
tdnkande inte enbart handlar om att kontrollera fakta, utan om att utveckla en
medvetenhet kring hur digitala miljoer paverkar vad som uppfattas som trovérdigt. Ett
sadant undersokande arbetssitt ligger ndra den tolkningen av Dewey som presenteras av
Lundgren, Séljo & Liberg (2020, s. 268-272), dir larande forstas som en process dér
elever aktivt undersoker problem snarare én enbart tar emot fardiga svar. Detta

framkommer bland annat i foljande citat:

“Majoriteten av eleverna tar del av nyheterna via TikTok och da pratar vi
om att anvdnda de kéllkritiska fragorna for att fundera 6ver vem som ligger

bakom informationen och varfor den sprids”.

Uttalandet visar hur undervisningen knyts till elevernas egna medievanor och hur fragor
om avsidndare, syfte och spridning anvénds for att 6ppna upp en mer undersdkande

diskussion om digital information.
Hos Lérare C och D, som undervisar i arskurs 7, framtrider en mer fordjupad forstielse

av kritiskt tdnkande. Léarare C beskriver att eleverna ska kunna stanna upp, identifiera

avsidndare och resonera kring varfor information publiceras. Arbetet sker genom en
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tydlig metod dér eleverna stegvis granskar datum, sparbarhet och om uppgiften dterfinns

i flera oberoende kéllor.

“Sen fér eleverna trdna pa att kontrollera det. Vi pratar om avsindare, syfte,

och om det gar att hitta samma uppgift i flera oberoende killor.”

I lararens beskrivning framtriader ett strukturerat arbetssitt dar eleverna far konkreta

fragor att anvinda nir de granskar information.

Hos Lirare D mirks en annan betoning. Nér elever hanvisar till exempelvis TikTok som
kélla stannar ldraren upp och later eleverna fundera dver varfor just det innehallet dyker
upp 1 deras flode. Samtalet handlar da inte bara om vem som star bakom informationen,
utan ocksa om hur plattformen styr vad som syns. P4 sa sétt flyttas fokus fran att enbart
avgoOra om nagot dr sant eller falskt till att ocksé forstd hur innehall sprids och forstarks i
digitala miljoer. Detta kan kopplas till Sundin (2024, s. 48—49), som menar att killkritik
idag dven behover omfatta en forstaelse for hur algoritmer och plattformars logik
paverkar informationsflddet. Detta kan dven relateras till forskning som visar hur sociala
medier kan bidra till att vissa fragor och perspektiv forstirks i digitala miljéer. Barnes,
Watson och MacRae (2022) visar hur sociala medier ofta anvénds for att lyfta fram s&
kallade wedge issues, det vill séga fragor som framstélls pa ett sdtt som vicker starka
kénslor och kan bidra till polarisering. I en sddan digital milj6 blir det dérfor viktigt att
elever inte enbart granskar informationens avsidndare, utan ocksa reflekterar 6ver varfor

vissa budskap fér storre spridning &n andra.

“Jag tar upp hur snabbt rykten sprids och hur algoritmer kan gora att man

ser vissa typer av innehall hela tiden”.

Liararens resonemang visar hur undervisningen dven riktar uppmérksamheten mot
de digitala strukturerna som paverkar vilka typer av information elever moéter 1
sina floden. Denna forstaelse kan relateras till McGrew m.fl. (2018, s. 170-173)
som visar att elever kan ha kinnedom om kallkritiska kriterier men dnda ha svért
att tillampa dem i digitala miljéer. Om undervisningen framst betonar vilka kéillor
som &r sdkra riskerar arbetet att stanna vid en normativ uppdelning mellan rétt

och fel snarare dn att utveckla elevernas forméga och att undersoka och prova
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information sjédlvstandigt. Larare A beskriver att elever ibland bedomer
information som trovérdig utifrdn hur manga som har tagit del av den. Som

lararen uttrycker det:

”De sédger ofta att det méste vara sant eftersom flera har sett det”.

Detta kan forstas utifran McNeill (2018) analys av hur trovéardighet pa sociala medier
ofta beddms inom ramen for vardaglig social interaktion snarare 4n systematisk
granskning McNeill 2018, s. 494-495). McNeill visar att den person som delar
information kan uppfattas som den priméra kéllan (McNeill 2018, s. 495-496).

En central aspekt i intervjuerna ér lirarnas egna erfarenheter av sociala medier. Bade
Liarare A och B uttrycker att de sjdlva inte anvdnder sociala medier. Detta paverkar deras
mojligheter att konkret arbeta med plattformens innehéll i undervisningen. Sundin (2024,
s. 48—49) betonar att killkritik i digitala miljoer inte enbart handlar om att avgéra om
informationen dr sann eller falsk, utan om att tolka innehall, forsta kontext och reflektera

Over avsidndarens intentioner.

Sundin (2024, s. 150) betonar att traditionella kallkritiska kriterier, sdsom att granska
avsindare och syfte, behdver anvéndas i relation till hur digitala plattformar faktiskt
fungerar. I sociala medier paverkas exempelvis synligheten av algoritmer, delningar och
kommersiella intressen. Det innebdr att kdllkritik inte enbart handlar om att avgéra om
information dr sann eller falsk, utan om att férsta hur innehéll sprids och framstélls i den

digitala miljon.

Dewey beskriver reflekterande tdnkande som en process i fem steg: en upplevd
svérighet, definition av problemet, forslag till 16sning, utveckling genom resonemang
samt provning och verifiering (Dewey 1910, s. 78-79). I intervjuerna syns delar av
denna process hos samtliga larare, men i olika grad. Nir Larare B exempelvis arbetar
med fejkade hemsidor och propaganda far eleverna méta nagot som ser trovardigt ut
men visar sig vara falskt. Dar uppstér en svarighet, kan man lita pd detta? Eleverna
diskuterar da mojliga tolkningar och forsoker forstd vad som inte stdimmer. Hos Lérare C
och D synliggors fler delar av Deweys undersdkningsprocess, d& undervisningen inte

enbart fokuserar pd fardiga killkritiska kriterier, utan dven pd att eleverna sjdlva far
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identifiera problem, formulera fragor och prova olika tolkningar. Undervisningen kan
ddrmed forstds som en aktiv undersdkande process dér tinkande védxer fram genom

erfarenhet och reflektion.

Nar elever moéter pastdenden frin sociala medier uppstar en osékerhet som inte enbart
diskuteras utan ocksé bearbetas genom jamforelse med andra kéllor och kontroll av
informationens ursprung. Hér blir provning och verifiering mer tydlig dn i de ldgre
arskurserna. Samtidigt framgar det inte alltid att undervisningen gar hela vigen till det
sista steget, det vill sédga att eleverna systematiskt provar sina slutsatser genom att
undersoka fler kéllor eller kontrollera informationen vidare. Diskussionen blir central,

men sjdlva provningen synliggdrs inte lika tydligt.

Hos Liarare A syns framst de forsta stegen i1 processen. Nar eleverna sidger att nagot &r
sant eftersom “flera har sett det” uppstar en osdkerhet som skulle kunna bli startpunkten
for en djupare undersokning. Som léraren beskriver det:

”Jo, det ar flera som har sett detta sa det ar sant.”

I stéllet beskriver ldraren att arbetet d&nnu inte har “djupdykts”. Som ldraren uttrycker
det:
Vi har pratat lite om kéllkritik, men vi har inte granskat kéllor pd djupet &n.

Vi har smygstartat men inte riktigt djupdykt.”

Haér stannar processen ofta vid att identifiera problemet och samtala om det, snarare én
att systematiskt prova olika forklaringar. Dewey betonar att kdrnan i kritiskt tdnkande &r
att hélla tillbaka snabba slutsatser och fortsdtta undersdka innan man bestammer sig
(Dewey 1910, s. 19). I empirin finns tydliga ambitioner att skapa reflektion, men det ar
mindre tydligti vilken utstrickning eleverna trénas i att faktiskt préva och verifiera sina

antaganden innan de accepterar dem.

Sammantaget av intervjuerna visar temat att kritiskt tinkande ges olika innebord
beroende pa drskurs och undervisningens utformning. I de ldgre arskurserna betonas
frimst att kunna identifiera trovirdiga kéllor och skapa en grundliggande medvetenhet,
medan undervisningen 1 drskurs 7 i storre utstrackning bygger pé att elever undersoker,

jamfor och ifragasitter information mer systematiskt. Med stdd 1 Dewey blir det tydligt
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att skillnaden ligger i hur l&ngt undersdkningen drivs. Kritiskt tinkande fordjupas alltsd

stegvis 1 takt med elevernas alder och undervisningens utformning.

6.3 Tema 2. Arbetssétt i undervisningen om kallkritik och sociala medier
Intervjuerna visar att lararna anviander olika arbetssétt i arbetet med kallkritik och sociala
medier, men att det finns variation 1 hur undervisningen utformas och vilka aspekter av
digital informationsspridning som betonas. Undervisningen framstar genomgaende som
metodorienterad, dir fokus ligger pa hur eleverna ska ga tillviga for att granska

information snarare an att lararen enbart presenterar rétt eller fel svar.

Ett tydligt arbetssdtt som framtridder dr anvindningen av konkreta
granskningssituationer. Lérare B beskriver hur eleverna far arbeta med propaganda,
historiska bilder och fejkade sidor. Ett exempel dr en konstruerad webbplats som ser

trovdrdig ut men innehdller felaktiga pastdenden. Som léraren uttrycker det:

Vi tittar pa propaganda och pratar om vem som ligger bakom och vad

syftet ar”.

Eleverna far da undersdka vem som stér bakom sidan, om informationen verkar rimlig

och om det finns tecken pa att sidan inte &r serios.

”Det finns en hemsida som ser vildigt trovdrdig ut men dér ar jattemycket
pahittat, och det ar inte alla elever som kopplar det direkt eftersom det ser sa

verkligt ut”.

Ett liknande strukturerat arbetssatt framtrader hos Larare C, som arbetar med en tydlig
checklista dér eleverna undersoker avséndare, datum, sparbarhet och om uppgiften
aterfinns 1 flera oberoende killor. Arbetet beskrivs som stegvis och sérskilt viktigt i
arskurs 7 dér eleverna behdver tydliga ramar for hur de ska gé tillvdaga. Hir betonas

metoden snarare dn det enskilda svaret.

Hos Lérare A framtrdder inte samma typ av praktisk granskning. I stillet beskrivs arbetet

som en introduktion dér eleverna uppmuntras att anvdnda sikra kdllor som NE och UR
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samt vara forsiktiga med plattformar som TikTok. Undervisningen sker frimst genom

samtal snarare dn genom att eleverna far analysera konkret digitalt material.

Skillnaden kan f6rstas i relation till McGrew m.fl. (2018, s. 170—173), som visar att
elever ofta behover tréna pa att undersoka information aktivt eftersom de annars tenderar
att fokusera pa ytliga indikatorer. Lédrare B:s arbetssétt skapar situationer dér eleverna
maste ga bortom det visuellaintrycket, medan Larare A:s arbetssétt 1 storre utstrickning
handlar om att vigleda eleverna mot redan etablerade trovardiga killor. Samtidigt
beskriver Larare A ett annat arbetssitt dar fokus snarare ligger pa att introducera

eleverna till etablerade och granskade killor. Som ldraren uttrycker det:

V1 har borjat prata om kallkritik och vilka kéllor som &r rimliga att

anvénda, till exempel NE och UR”.

Bilden breddas ytterligare genom Lirare D, som inte enbart fokuserar pd avsédndare och

trovardighet utan dven pa hur algoritmer paverkar vilket innehall elever exponeras for.

”Jag tar upp hur snabbt rykten sprids och hur algoritmer kan géra att man

ser vissa typer av innehall hela tiden ™.

I undervisningen jamfors pastdenden fran sociala medier med etablerade kéllor, och
begrepp som vinkling introduceras pa en niva anpassad for arskurs 7. Hir forflyttas
arbetet frén att enbart kontrollera fakta till att ocksa forsta hur digitala plattformar
strukturerar informationsflodet. Detta kan kopplas till Sundin (2024, s. 48—49, 150) som
betonar att kdllkritik i digitala miljoer inte bara handlar om vem som star bakom
informationen, utan ocksd om att forsta hur innehéll sprids och synliggérs genom

plattformarnas funktioner.

Utifran Sundin (2024, s. 48—49) funktionella syn pa killkritik kan Larare B:s arbetssétt
tolkas som ett forsok att lata eleverna forstd information 1 relation till syfte och
avsidndare, snarare dn att enbart avgora om den &r sann eller falsk. Hos Larare A och B
framgér det inte tydligt att undervisningen berdr hur information sprids genom
algoritmer eller delningar (Sundin, 2024, s.150). Fokus ligger frimst pd innehallet

snarare dn plattformarnas strukturer. Ddremot tar Larare D upp hur algoritmer paverkar
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vilket innehall elever ser. Detta kan kopplas till Sundin (2024, s.48-49), som menar att
kéllkritik i digitala miljoer ockséd handlar om att forstd hur information sprids, inte bara

om vem som star bakom den.

Ett annat arbetssétt som framtrider dr samtal om sociala medier och paverkan. Lirare B
beskriver hur aktuella fenomen, sdsom influensers och Al, tas upp 1 undervisningen nér

elever paverkas av innehall de moter.

”Elever kommer och sdger att de har sett ndgot pa TikTok, och da far vi

prata om vad det handlar om och om det verkligen stimmer.”

Diskussionerna kopplas bade till trovirdighet och virderingar. Aven hos Lirare A sker
arbetet genom samtal, exempelvis nér elever uttrycker att nagot ér sant eftersom “flera
har sett det”. Hir anvénds elevernas egna erfarenheter som utgangspunkt for diskussion
om trovirdighet. Aven Lirare C och D beskriver hur elevernas egna erfarenheter frin
sociala medier anvidnds som utgangspunkt for diskussion. Larare D lyfter exempelvis hur
elever kan hinvisa till TikTok som kélla, vilket blir ett tillfdlle att stanna upp och
undersoka hur informationen kan kontrolleras. Samtalet fungerar hdr som en startpunkt

for vidare granskning snarare én ett slutmal.

”Majoriteten av eleverna tar del av nyheterna via TikTok och d& pratar vi
om de kallkritiska frdgorna for att fundera 6ver vem som ligger bakom

informationen och varfor den sprids.”

Detta kan forstés i relation till Deweys (1910, s. 78-79) beskrivning av reflekterande
tdnkande, dir en upplevd osédkerhet blir startpunkten for undersdkning. Nér elevernas
egna erfarenheter tas upp i klassrummet skapas en situation dir pastdenden inte tas for

givet, utan behover provas och undersokas vidare.

Skillnaderna mellan ldrarna handlar framst om graden av undersokning i undervisningen.
Hos Lérare B och C kombineras samtal med konkreta granskningsévningar dér eleverna
aktivt far analysera material, exempelvis fejkade hemsidor eller pastdenden som

cirkulerar 1 sociala medier.
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”Sen far eleverna trdna pa att kontrollera det. Vi pratar om avsidndare, syfte

och om det gér att hitta ssmma uppgifter i flera oberoende killor”. -Lérare C

Har skapas situationer dir eleverna behdver undersoka, jimfora och ta stdllning. Lirare
D arbetar ockséd undersdkande, men med storre fokus pa digitala strukturer, sdsom hur
algoritmer paverkar vilket innehall elever exponeras for. Undersdkningen riktas darmed
inte enbart mot innehéllet i sig, utan &ven mot hur information sprids och forstarks i
digitala miljoer. Hos Larare A framtrider i storre utstrackning ett forebyggande
arbetssitt, dar eleverna vigleds mot etablerade kdllor och uppmuntras att vara forsiktiga

med sociala medier.

”Problemet &r att jag inte har sociala medier sjilv. Sa det ar jéttesvart for

mig egentligen att forstd det eleverna ser”.

Dewey (1910, s. 19) betonar att kritiskt tinkande innebér att halla tillbaka snabba
slutsatser och fortsdtta undersdka innan man accepterar en forklaring. I samtliga l4rares
undervisning finns ambitioner att skapa reflektion, men graden av systematisk

undersdkning varierar.

6.4 Tema 3. Vilka mojligheter och utmaningar som larare beskriver i arbetet med

att stirka elevers kritiska forhallningssatt

Intervjuerna visar att ldrarna ser bade mojligheter och utmaningar i arbetet med att stérka
elevers kritiska forhallningssétt, sarskilt i relation till sociala medier. En central

mojlighet som framtréder ar att elevernas vardagliga erfarenheter av digitala plattformar
kan fungera som ingéng till undervisningen. Samtidigt beskrivs svarigheter kopplade till

elevers mognad, social pdverkan och ldrarnas egen insyn i digitala miljoer.

Aven Lirare C, D och E beskriver hur elevernas digitala vardag bade ér en tillgang och
en utmaning. Larare C betonar att elevernas egna exempel fran sociala medier skapar
engagemang och gor undervisningen relevant, men att det kréver en tydlig struktur for

att samtalen inte ska stanna vid personliga sikter.
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”Sen far eleverna trdna pa att kontrollera det. Vi pratar om avsidndare, syfte

och om det gar att hitta samma uppgift i flera oberoende killor”.

Larare D lyfter sdrskilt hur motivationen okar for aktuella hdndelser fran elevernas
floden anvinds 1 undervisningen. Samtidigt beskriver Lirare E att elever ofta har starka
asikter som bygger pa kort och ofullstindig information, vilket gor det svart att fordjupa

samtalen. Som lararen beskriver det:

“Elever kan ha vildigt starka asikter om saker de sett eller hort, men nir
man borjar undersoka det tillsammans mérker man att de ofta bara har sett

en liten del av informationen”.

Béade Larare A och Larare B beskriver att elever ofta tar med sig exempel frén sociala
medier in 1 klassrummet. Nar elever uttrycker att ndgot dr sant eftersom “manga har sett
det” eller nér de paverkas av influensers och kontroversiella offentliga personer uppstér

situationer som kan anvéndas pedagogiskt.

Har finns en tydlig mojlighet: undervisningen kan ta avstamp 1 elevernas egna
erfarenheter. I linje med Dewey (1910, s. 9—19) kan dessa situationer forstds som
upplevda osdkerheter eller konflikter som skapar ett behov av undersokning. Nér elever
ifragasitter eller forsvarar ndgot de sett pa sociala medier uppstér ett naturligt tillfalle for
reflektion. Utifran Sundins (2024, s. 48—49) resonemang kan elevers bedomningar
forstas som en del av den digitala informationsmiljons villkor, ddr synlighet, delningar
och popularitet pdverkar hur trovirdig information uppfattas. Kéllkritik i sddana miljoer
kraver darfor mer 4n traditionella kriterier; den kraver forstaelse for hur information
sprids och tolkas i1 sociala sammanhang. Ur Deweys perspektiv kan detta forstds som en
situation dér elever riskerar att dra snabba slutsatser utan att halla tillbaka omdomet och

genomfora vidare undersokning (Dewey, 1910, s. 19).

En dterkommande utmaning i intervjuerna handlar om elevers mognad och formaga att
tillampa kéllkritiskaprinciper i praktiken. Léarare A uttrycker att eleverna ” inte riktigt ar

dér an” och att arbetet darfor sker stegvis.

“Fyrorna dr sma och min uppfattning &r att de inte riktigt ar dir &n”.
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Larare B beskriver pa liknande sitt att det &r svart att veta i vilken utstrackning elever

faktiskt anvander de kallkritiska verktyg de fatt nar de méter information utanfor skolan.

”Jag tycker det ér léttast nir det dr diskussioner, att eleverna far reflektera

och ténka tillsammans och gora egna stillningstaganden”.

Det som ldrarna beskriver kan forstas mot bakgrund av McGrew m.fl. (2018, s. 170-
173), dér elevernas svarigheter att omsatta kéllkritiska kunskaper i digitala miljoer
uppméarksammas. Att kunna redogora for kallkritiska kriterier innebér inte nddvéindigtvis
att kunna anvénda dem i motet med snabbt flodande innehdll. I Deweys beskrivning av
reflekterande tdnkande som en process som kraver undersokning och prévning blir detta
sarskilt tydligt (Dewey 1910, s. 78—=79). Om undervisningen fradmst stannar vid samtal
om trovirdighet utan att elever far trdna pd att systematiskt prova och verifiera

information riskerar det kritiska tdnkandet att bli teoretiskt snarare dn praktiskt.

Liknande utmaningar framkommer hos Lirare D och E. De beskriver hur elever ofta har
starka uppfattningar som bygger pa korta klipp, rubriker och fragment av information
samt sammanhang taget ur sin kontext. Det snabba informationsflédet och korta
uppmirksamhetsspannet gor det svart att stanna upp och undersdka vidare. Lirare E

betonar att det dr sdrskilt utmanande att fa elever att ifragasétta sddant de redan tror pé.

”De storsta utmaningar ir att elever ofta har starka uppfattningar baserade
pa fragmentarisk information. Det dr snabba informationsfloden och kort

uppmairksamhetsspann. Det &r svart att ifradgasétta det man redan tror pa.”
Har blir Deweys tanke viktig, att man inte kan dra snabba slutsatser utan stanna upp och
undersoka vidare (Dewey 1910, s. 19). Flera larare beskriver dock att tid ofta saknas,

vilket gor det svart att arbeta s& fordjupat som man egentligen skulle vilja.

En ytterligare dimension som framtréder &r ldrarnas egen relation till sociala medier.

Béde Larare A och B uttrycker att de sjdlva inte anvéinder vissa plattformar.
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”...hade jag haft sociala medier som de sd hade jag 4nda inte sett samma sak

som de 1 och med algoritmerna”.

Detta paverkar hur ndra undervisningen kan ligga elevernas faktiska digitala miljo.
Sundin (2024, s. 150) betonar att kallkritik i digitala sammanhang kriver forstaelse for
hur information sprids genom algoritmer, delningar och kommersiella intressen. Om
undervisningen inte beror dessa strukturer riskerar arbetet att fokusera pa innehallet i sig
snararare én pa de villkor som formar hur innehallet nir avsidndaren. Samtidigt kan
lararnas medvetenhet om sina begransningar ockséa 6ppna for ett gemensamt
undersdkande arbetssitt. I stéllet for att presentera fardiga svar kan liraren tillsammans
med eleverna analysera hur information fungerar i olika plattformar. Detta ligger nira
Deweys syn pa lirande som en undersdkande process dir kunskap utvecklas genom

gemensam provning (Dewey, 1910, s. 19).

Liarare D och E lyfter dven Al som en vixande utmaning. Elever anvinder Al-verktyg

for att soka information, men riskerar att okritiskt acceptera svaren som ges.

”Nu har vi dven Al som eleverna anvinder och d4 méste de ocksa ldra sig att

kontrollera det de far fram och jaimfora med andra uppgifter”.

Lérarna betonar dérfor vikten av att granska Al-genererat innehdll genom att kontrollera
kéllor och jaimfora med andra uppgifter. Detta kan forstas i relation till Sundins (2024,
s.150) resonemang som menar att traditionella kéllkritiska fragor fortfarande ar viktiga,
men att de behover kompletteras med en forstéelse for hur information sprids genom

algoritmer och digitala plattformar.

Genom intervjuerna framtrader en dterkommande balansgang mellan att skydda elever
och att ge dem handlingsutrymme. Lérare A betonar vikten av att ge eleverna
handlingsutrymme, medan Lirare B 1 storre utstrickning later elever mota osdkert
material som behover granskas. Hos Larare C och D syns en medveten stridvan att skapa
balans genom att ge tydliga strukturer, exempelvis checklistor och gemensamma
modeller for hur information ska undersokas. Eleverna far dirmed mota oséker
information, men med stdd. Larare E beskriver hur felaktiga pastdenden inte avfardas

direkt, utan anvdnds som gemensamma undersokningar i klassrummet.

34



”Nar eleverna siger att de har sett nagot eller hort nagot sa forsoker vi

tillsammans ta reda pa om det stimmer”.

Detta kan kopplas till Sundins (2024, s. 48—49) resonemang om funktionell kallkritik dar

granskning alltid behover forstas i relation till sammanhang och syfte.

Dewey (1910, s. 19) betonar att kritiskt tinkande handlar om att inte dra snabba
slutsatser, utan att undersoka vidare innan man bestammer sig. I intervjuerna blir det
tydligt att detta dr en svér balans. Lararna vill bade skydda eleverna fran missvisande
information och samtidigt ge dem mojlighet att sjdlva prova och ifrdgasitta. I ldrarnas
beskrivningar mérks hur svért detta kan vara 1 praktiken. Just den balansen framstar som

en av de storsta utmaningarna i arbetet med kéllkritik och sociala medier.

Tema tre visar att ldrarna ser bade mojligheter och utmaningar i arbetet med att stérka
elevers kritiska forhallningssétt till sociala medier. Elevernas egen erfarenhet skapar
engagemang och gor undervisningen relevant, men samtidigt beskriver ldrarna
svarigheter kopplade till elevers mognad, snabba slutsatser och det hdga tempot i digitala
miljéer. Flera larare lyfter ocksé tidsbristen och begrinsad insyn i vissa plattformar som
utmaningar. Sammantaget framtréder en balans mellan att vigleda och skydda elever,

och att ge dem utrymme att sjélva undersdka och prova information.
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7. Slutsats och diskussion

7.1 Slutsats

Syftet med studien var att undersdka hur larare 1 samhéllskunskap beskriver sitt arbete
med att utveckla elevers kritiska tdnkande och kéllkritiska forméga 1 relation till sociala
medier, samt vilka mdjligheter och utmaningar som framtrider i detta arbete. Genom en
kvalitativ intervjustudie med fem ldrare har studien undersokt hur arbetet beskrivs i

undervisningen samt hur ldrarna sjdlva uppfattar mojligheter och hinder i detta arbete.

Studiens resultat visar att l1drare i samhéllskunskap arbetar aktivt med att utveckla elevers
kritiska tdnkande 1 relation till sociala medier, men att arbetssitten och djupet i
undervisningen varierar beroende pa arskurs och erfarenhet. I de ldgre arskurserna
betonas framfor allt grundldggande killkritiska fardigheter, sdsom att skilja fakta fran
asikt och anvénda trovérdiga killor. I arskurs sju drivs arbetet langre, dir elever 1 storre
utstrackning far analysera paverkan, syfte och hur digitala strukturer paverkar
informationsflodet. Detta kan forstas i relation till den progression som finns 1
kursplanen i samhéllskunskap. I arskurs 4—6 lyfts exempelvis hur elever ska soka
information frén olika kéllor och virdera deras trovardighet, medan undervisningen i
arskurs 7-9 1 hogre grad betonar analys av hur information framstills och paverkar

manniskors uppfattningar 1 medier (Skolverket 22).

Nir det géller arbetssitt framtrader bdde samtalsbaserade och mer strukturerade metoder.
Flera larare anviander konkreta exempel, sdsom fejkade hemsidor, aktuella hindelser fran
sociala medier eller checklistor for granskning. Skillnaden ligger frimst i hur ldngt
undersokningen drivs. Hos vissa lérare stannar arbetet vid diskussion och végledning,
medan andra i storre utstrackning later eleverna prova och jdmfora information
systematiskt. Detta ligger 1 linje med tidigare forskning som visar att undervisning i
kéllkritik ofta kombinerar diskussioner med praktiska granskningsdvningar dér elever fér

analysera olika typer av material (McGrew m.fl. 2018).

I relationen till styrdokumenten framstar skillnaderna mellan grund- och
hogstadieldrarna som rimliga. I arskurs 4-6 betonas grundlaggande kallkritiska
fardigheter, sasom att skilja fakta fran asikt och anvdnda trovérdiga kéllor. I &rskurs 7-9

forvéntas eleverna i storre utstrackning analysera paverkan, syfte och digitala strukturer
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(Skolverket, 2022). Detta kan bidra till att forklara varfor Larare A 1 storre utstrackning
arbetar introducerande medan Lérare C och D arskurs sju driver undersékningen langre.
Samtidigt visar studien att arbetet med kallkritik 1 relation till sociala medier innebér en
balansgang mellan att viigleda elever och att ge dem utrymme att sjélva undersoka och
prova information. Det kritiska tdnkandet utvecklas 1 de situationer dér elever far

mojlighet att stanna upp, jdmfora och resonera vidare snarare @n att enbart identifiera rétt

eller fel killa.

Slutligen visar studien att arbetet rymmer bade mojligheter och utmaningar. Elevernas
egna erfarenheter av sociala medier skapar engagemang och relevans, men samtidigt
beskriver ldrarna svarigheter kopplade till elevers mognad, snabba slutsatser och det
hoga tempot 1 digitala milj6er. Tidsbrist och varierande insyn i plattformar paverkar
ocksa hur fordjupat arbetet kan bli. Studien visar dven att undervisning 1 kéllkritik i en
digital tidsalder inte enbart handlar om att ldra elever att kontrollera fakta, utan ocksa om
att utveckla ett reflekterande forhallningssétt till hur information produceras, sprids och

tolkas 1 digitala miljoer.

Sammantaget visar studien att arbetet med kritiskt tdnkande 1 relation till sociala medier
ar en viktig men komplex del av samhillskunskapsundervisningen. Resultaten tyder pa
att undervisningen behdver skapa utrymme for undersokande arbetssétt dir elever ges

mojlighet att analysera, jimfora och prova information i digitala miljoer.

7.2 Diskussion

Resultaten visar att kéllkritik i samhallskunskap inte dr en enhetlig praktik, utan tar olika
form beroende pé arskurs, lararerfarenhet och hur undervisningen organiseras. I de lagre
arskurserna handlar arbetet i stor utstrickning om att introducera grundldggande begrepp
och vigleda elever mot trovérdiga kéllor. I hogstadiet framtrider i stéllet en mer
undersokande undervisning, dér elever i storre utstrackning far analysera paverkan, syfte
och hur information sprids 1 digitala miljoer.

Delar av denna skillnad kan forstas i relation till progressionen i styrdokumenten, dér
undervisningen i tidigare arskurser betonar att elever ska kunna soka information och
vérdera kéllors trovirdighet, medan undervisningen i hogre arskurser i storre

utstrackning lyfter analys av hur information framstélls och paverkar manniskor i medier
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(Skolverket 2022). Samtidigt framgér det inte 1 styrdokumenten hur dessa formagor
konkret ska utvecklas 1 undervisningen. Resultaten kan darfor tolkas som ett uttryck for
att larare sjdlva behover tolka och omsitta laroplanens mal 1 praktiken, vilket kan bidra

till variationer i hur arbetet med killkritik och kritiskt tinkande organiseras.

Resultaten ligger i linje med McGrew m.fl. (2018), som visar att elever behover aktiv

trdning i att granska digital information for att utveckla kallkritiska formégor.

Mot denna bakgrund vécker resultaten samtidigt fragor om hur kritiskt tinkande faktiskt
utvecklas dver tid. En central fraga som studien aktualiserar &r vad kéllkritik innebir 1 ett
samhaélle dér sociala medier utgdr en viktig informationskélla for unga. Traditionell
kallkritik fokuserar ofta pa avséndare, syfte och troviardighet. Samtidigt visar bade
empirin och Sundins perspektiv att detta inte alltid ar tillrackligt 1 ett digitalt
sammanhang, da information sprids genom algoritmer, delningar och popularitet vilket
paverkar vad som synliggdrs (Sundin 2024, s.48—49). Forskning om digital
informationssokning visar att elever ofta har svart att identifiera bristande trovirdighet i
digitalamiljoer och tenderar att fokusera pa ytliga indikationer snarare &n att undersoka

kéllans ursprung (McGrew m.fl., 2018).

Resultaten visar att arbetet med kéllkritik kan ta olika form i undervisningen. Samtidigt
vécker studien fragor om hur ldngt detta arbete drivs i praktiken, exempelvis om elever
ges tillrackligt utrymme att sjdlva undersdka och prova information eller om arbetet
ibland stannar vid samtal och genomgéng. En annan fraga som aktualiseras &r om
kallkritik kan forstds som nagot mer &n en uppsittning av kriterier, sdsom avséindare,

syfte, trovirdighet och jamforelse med andra killor.

I en digital kontext dir elever dagligen méter virderingar, normer och perspektiv genom
sociala medier kan kallkritik ocksa forstas som en frdga om makt och synlighet. Vem far

komma till tals? Vilka perspektiv dominerar? Vad osynliggors?

Pa sa sitt kan kallkritik ses som en del av skolans demokratiska uppdrag, dér elever inte
bara lér sig att kontrollera fakta utan ocksa att reflektera 6ver hur samhéllsfragor
framstélls och paverkar deras uppfattningar. Utifran detta perspektiv kan kallkritik

handla om att utveckla omdome och sjélvstindigt tinkande snarare én att enbart f6lja en
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checklista. Det innebir att undervisningen inte bara trénar elever i att identifiera

felaktigheter utan ocksa i att forstd sammanhang, perspektiv och konsekvenser.

For framtida forskning skulle klassrumsobservationer kunna bidra till ytterligare
kunskap om hur undervisning om kallkritik och sociala medier faktiskt genomfors i
praktiken. Aven studier som inkluderar elevers perspektiv skulle kunna ge en mer

fordjupad forstaelse av hur dessa fragor uppfattas och bearbetas i undervisningen.

Studien har dven bidragit till en fordjupad forstéelse av hur komplext arbetet med
kéllkritik och kritiskt tinkande kan vara i en digital tidsdlder. Resultaten visar att
undervisningen inte enbart kan fokusera pa traditionella kéllkritiska kriterier, utan dven
behdva ta hansyn till hur information sprids och forstérks 1 digitala miljoer. En central
lardom frén studien &dr darfor att undervisningen behdver skapa utrymme for
undersdkande arbetssitt dér elever ges mojlighet att stanna upp, jimfora och prova

information i stdllet for att enbart identifiera rétt eller fel killor.
Studien synliggdr ocksa lararens viktiga roll 1 att skapa sddana undersdkande situationer

i klassrummet. Genom att utga fran elevernas egna erfarenheter av sociala medier kan

undervisningen goras béde relevant och kritiskt reflekterande.
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9. Bilagor

Intervjuguide
1. Kan du kort berdtta om din bakgrund som ldrare och din undervisning i

samhéllskunskap (&rskurs, erfarenhet, skolform)?

Kritiskt tdinkande 1 undervisningen
2. Hur arbetar du i din undervisning med att utveckla elevers kritiska tdnkande inom

samhaéllskunskap? Kan du ge exempel frén din undervisning?

Sociala medier och informationsgranskning
3. P4 vilket sitt, om alls, beror du socialamedier i din undervisning i samhéllskunskap? I

vilka sammanhang kommer det in?

4. Arbetar du med kallkritik och granskning av information som kommer frén sociala

medier eller digitala plattformar? I sa fall hur?

5. Ser du ndgra mojligheter med att arbeta med sociala medier och digital information i

samhéllskunskapsundervisningen? Vilka i sa fall?
6. Hur upplever du arbetet med att stdrka elevers kritiska forhallningssatttill information
fran sociala medier? Finns det utmaningar? Vilka i s& fall och hur tar de sig uttryck? Ar

nagot sarskilt utmanande?

7. Finns det ndgot du upplever att skolan/skolledningen/ (vilka det nu 4r) kan gora for att

stodja eller vidareutveckla arbetat med dessa fragor 1 undervisningen?
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