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Sammendrag

Skolens demokratimandat er nedskrevet i politiske styringsdokumenter. I korte trekk er dette et
samfunnsmandat som gar ut pa a viderefore demokratiet til neste generasjon og gjere elevene
rustet til & bli aktive medborgere i fremtidens samfunn. Som en viktig del av denne prosessen
finner vi elevradet. Elevradet kan anses som et eksplisitt tegn pd demokrati og utgjer en arena
som skal gi elevene verdifull erfaring og kunnskap om demokratisk praksis. Denne
masteroppgaven er en studie av elevradet som fenomen, hvor det forsekes a se hva utbyttet av
elevradsarbeid kan vere ved hjelp av en teori om medborgertyper. Oppgavens problemstilling er
som felger: Hva slags medborgertyper kan elevrddsarbeidet bidra til d utvikle? Hensikten med a
underseke hvilke type medborgere elevradet kan bidra til & skape, er fordi det kan fortelle noe om
hva slags utbytte elevene potensielt far gjennom det de gjor i elevradet. I tillegg ser forskningen

pa om det som gjores i elevradet kan ha en effekt pa elevenes motivasjon til fremtidig deltakelse.

Studien benytter en casebasert tilneerming med inspirasjon fra fenomenologien for & undersoke
elevradsarbeidet. Det ble foretatt to observasjoner. Disse presenteres i oppgaven som narrative
fremstillinger. I tillegg intervjues det fire elevradskontakter ved fire skoler. Intervjuene blir
framstilt som funn gjennom direkte sitater og gjengivelser. Teori- og kunnskapsgrunnlaget er
basert pd kunnskap om temaene som oppgaven dreier seg om: demokrati, medborgerskap og
elevrad. Kunnskapsgrunnlaget er en redegjorelse av sentrale perspektiver pa demokrati og
medborgerskap. Teorikapittelet bestér av tidligere forskning, der Berhaug er sentral, og teorier

om medborgertyper og demokrati. I tillegg presenteres teori om motivasjon for deltakelse.

I diskusjonen brukes tidligere forskning og teori til & belyse resultatene fra datainnsamlingen i et
forsek pa & besvare problemstillingen. Fortrinnsvis handler diskusjonene om manglende struktur
pa opplaering av elevradsarbeid og mulighet for medvirkning, motivasjon og medborgertypene.
Oppgaven avsluttes med en konklusjon om at en bevisst opplaering kan fore til motivasjon og
potensielt gkt deltakelse. Samtidig forklares det at elevradsarbeidet potensielt kan bidra til &

utvikle deltakende medborgere og de ferdighetene det kan fore med seg.






Forord

Prosessen med skriving av masteroppgaven var annerledes enn jeg pa forhand hadde sett for meg.
Det ble en langvarig og hard prosess som krevde mye, men det var ogsé en fin periode. Det ble et
ar som ga meg mer enn jeg hadde trodd. Jeg lerte mye om temaet jeg fordypet meg i, men satt
ogsé igjen med noe mer. Jeg oppdaget ogsa nye sider ved meg selv. Kunnskap som kommer like

godt med i en jobbsammenheng som ellers i livet. Det verdsetter jeg.

At jeg fikk muligheten til & skrive om et tema som demokrati og medborgerskap settes ogsa pris
pa. Det er et tema jeg finner spennende og som jeg ogsad skrev om i bacheloroppgaven min. Det

gjorde at masteroppgaveskrivingen ble greiere og mer interessant personlig.

Jeg vil rette en stor takk til min veileder og biveileder, Knut Ove Asoy og Evy Jesok. Radene og
den grundige veiledningen dere bidro med betydde mye for meg og mye for oppgaven. Jeg vil
takke dere for inspirasjon, kreative vinklinger og forslag til teori og forskning som jeg ikke ville

funnet selv. Uten dere hadde det ikke gatt.

Det var en merkelig folelse jeg satt igjen med etter at de siste ordene pa masteroppgaven var
nedskrevet. Det ble pa en mate en studietidens endepunkt for min del. Det ble slutten pa seks fine
ar pa grunnskolelererutdanningen ved OsloMet — storbyuniversitet, hvor jeg sitter igjen med

mange gode minner. Dette er en tid jeg aldri ville vert foruten.
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1.Innledning

1.1. Bakgrunn

Eleven ser tydelig oppgitt ut og kikker pa de rundt seg for hun sier: «folk var mye mer engasjerte
i elevrddsarbeidet for, fordi denne skolen var friere og mer demokratisk i gamle dager». Dette
utsagnet kommer fra en elevradsrepresentant under et av elevradsmetene jeg observerte til denne
oppgaven. Hvorvidt det stemmer eller ikke er umulig 4 fastsld, men dette sitatet gjorde inntrykk.
Elevradsarbeidet skulle jo vare et tydelig tegn pd medvirkning og demokrati i skolen. Var det
ikke elevradet som skulle vaere den arenaen som virkelig synliggjorde og ga elevene erfaring med

demokrati?

Skolen har et demokratimandat som innebarer at de har ansvar for 4 viderefere demokratiet og
gjore elevene til aktive demokratiske deltakere (Solhaug & Berhaug, 2012). Det demokratiske
oppdraget til skolen er politiske intensjoner som uttrykkes i flere styringsdokumenter. Allerede i
kapittel 1 1 Opplaringslovens § 1-1, som omhandler oppleringen formal, blir det nevnt at
likestilling, demokrati og en vitenskapelig tenkeméte skal fremmes i oppleringen (1998). At det
nevnes sé tidlig som allerede 1 opplaringens formél kan fortelle noe om hvordan demokrati skal
ligge som et fundament i skolen. Den overordnede del av Laereplanverket Kunnskapsloftet lofter
ogsa skolens demokratimandat frem (Kunnskapsdepartementet, 2017). Det poengteres ved a
forklare skolens oppgave med & fremme demokratiske styreformer, verdier og deltakelse i
samfunnet, men her som et grunnleggende verdigrunnlag . Som en del av dette oppdraget finner
vi elevradet. I Opplaringslovens § 9 A-8 beskrives elevradet som noe skolene skal bruke slik at
det gir elevene en mulighet til deltakelse (1998). Elevradet har en viktig brikke
demokratiopplaeringen, og gjennom elevradsarbeidet skal skolene gi elevene viktig erfaring med

og kunnskap om demokrati (Solhaug & Berhaug, 2012).



Nér en bor i et velfungerende demokratisk land, kan det heres banalt og selvfelgelig ut at skolens
demokratimandat og elevradets rolle som demokratisk erfaringsarena er fungerer i
tilfredsstillende grad. Allikevel peker en del forskning i retning av at elevradet kanskje ikke er sa
demokratisk som hva en hadde sett for seg. Gjennom Berhaugs avhandling Oppseding til
demokrati kommer det frem at elevradet er i stor grad underordnet skoleledelsen , sé det er
vanskelig 4 se elevradsarbeidet i et reelt demokratisk perspektiv (Berhaug, 2007). Forskningen
antydet at det var feilaktig a kalle skolene som var involvert i forskningen for demokratiske, fordi
bestod som oftest av praktiske oppgaver som for eksempel organisering. Hvis elevradsarbeidet
nedvendigvis ikke er demokratisk, er dette interessant. Dersom dette er tilfellet at elevene ikke
har folelsen av & vare fullverdige deltakere fordi elevradsarbeid ikke holder en demokratisk
standard, kan dette ha effekt pd elevenes motivasjon til fremtidig deltakelse i demokratiet (Hegna,
Odegérd, & Seland, 2018). Som en forlengelse er i tillegg elevenes medvirkning i skolen noe som
er lovfestet i Opplaringsloven (1998). Allerede i1 § 1-1 poengteres elevenes rettighet til

medvirkning og medansvar i skolen.

Den nye overordnede delen i Laereplanen Kunnskapsleftet som settes ut i livet 1 2020 inneholder
tre tverrfaglige temaer, hvor alle utgjer aktuelle samfunnsutfordringer (Kunnskapsdepartementet,
2017). Et av temaene er demokrati og medborgerskap. At demokrati og medborgerskap tildeles
en slik rolle som et tverrfaglig emne, kan fortelle noe om viktigheten av det. Medborgerskap
handler om borgernes medlemskap i samfunnet og deres vilje til & delta i demokratiet (Stray,
2011). Med andre ord vil det si hvordan menneskene bidrar til samfunnet rundt seg. At demokrati
og medborgerskap er viktige, tverrfaglige begreper for den nye laereplanen, og elevradet som et
av de tydeligste tegnene pa demokrati i skolen legger grunnlaget for oppgaven. Det er nettopp

demokrati, medborgerskap og demokrati som er temaene for denne masteroppgaven.

1.2 Problemstillingen

Hvis det finnes sannhet i utdraget fra observasjonene mine og at forskning kan peke i retning av

at elevradsarbeidet ikke er s demokratisk som egnskelig, er dette av stor interesse. Med den nye



leereplanens fokus pa medborgerskap og at elevene skal bli aktive deltakere i samfunnet, er det
interessant & se pa hva slags medborgertype elevradet kan bidra til 4 utvikle. I kombinasjon med
at elevradet, kanskje den tydeligste demokratiarenaen i skolen, mulig ikke fungerer s godt
demokratisk, vil jeg studere hva elevene egentlig kan sitte igjen med fra elevradsarbeidet. Her er
det interessant & ta utgangspunkt i blant annet den ansvarlige laerer for elevradet,
elevradskontakten. Det synet p4 demokrati og medborgerskap en lerer har, kan potensielt ha
utslag for den oppleringen og erfaringen elevene far (Stray, 2012). Dermed er en

elevradskontakts kunnskap og perspektiver relevant.

Det jeg dermed ensker & undersgke er om det er mulig & se hva elevene kan laere gjennom
elevradet i lys av teorien om de ulike medborgerskapstypene. De tre medborgertypene har
potensiale til & si noe om hva elevene sitter igjen med fra elevrddsarbeidet. Slik kombinerer
denne oppgaven temaene demokrati og medborgerskap med elevrad. Ved & bruke
medborgertypene for & undersgke hva elevene kan fi av utbytte, var en vinkling ikke klarte a

finne noe forskning om pa forhand. Dermed ble problemstillingen og vinklingen mer interessant.

Problemstillingen for masteroppgaven lyder dermed: Hva slags medborgertyper kan

elevradsarbeidet bidra til a utvikle?

For & finne ut av dette blir jeg nedt til & underseke elevradet som fenomen og finne ut av hvordan
elevradet er strukturert. Det er ogsé interessant & se pa om det elevene erfarer og laerer gjennom
elevradsarbeidet har effekt pd deres fremtidige motivasjon. Dette henger sammen fordi en er nedt
til & forstd hvordan elevradet fungerer for & undersgke hvilke medborgertyper som potensielt
utvikles. Videre er dette betydelig a vite for & kunne se noen antydninger om elevradsarbeidet kan

ha noen effekt pa elevenes motivasjon til fremtidig deltakelse.

1.2. Oppgavens struktur



I oppgavens neste kapittel presenteres kunnskapsgrunnlaget og teorien. Kunnskapsgrunnlaget
skal danne en teoretisk ramme som legger et grunnlag som ma vare pd plass for at en skal forsta
premissene for oppgaven. Dette er en mer generell type kunnskap om demokrati og
medborgerskap, men er vesentlig for a forstelsen. Videre presenteres tidligere forskning
gjennom en kort gjennomgang av fire forskningsartikler. S& kommer teorien. Det er dette som
skal veere hovedteoriene som funnene skal draftes opp mot. Her redegjores det for de ulike
perspektivene pd medborgertyper og faktorer som er viktige for motivasjon. Det tredje kapittelet
forklarer studiens metode og forskningsdesign. Her forklares valg av metoder og fremgangsmaéter
ytterligere. I tillegg forklares analysemodellen jeg benyttet for & analysere datamaterialet.
Kapittelet avsluttes ved en gjennomgang av etiske betraktninger og forskningens kvalitet.
Kapittel fire brukes til & presentere funn. Her vil funnene fra intervjuene presenteres etter de
kategoriene jeg benyttet i analysen som skal hjelpe med & besvare problemstillingen. Videre ble
narrativene fra observasjonene fremstilt i ren tekstform. Det fjerde kapittelet avleses av
dreftingen. Her dreftes og diskuteres funn og resultater fra forskningen opp mot teorien for &
forseke & belyse problemstillingen. Avslutningsvis brukes det siste kapittelet til & oppsummere og

konkludere basert péd drefting, funn og problemstilling.



2.Teori — og kunnskapsgrunnlag

Dette kapittelet vil jeg benytte til & presentere teori- og kunnskapsgrunnlaget som er gjeldende for
oppgaven. Datamaterialet som innhentes vil analyseres og diskuteres pd bakgrunn av dette.
Forskningen og teorien som presenteres handler om temaene demokrati, medborgerskap og

elevradsarbeid, med hensikt om en adekvat drefting av oppgavens tema og problemstilling.

Teori- og kunnskapskapittelet er hovedsakelig tredelt, bestdende av kunnskapsgrunnlaget,
tidligere forskning og teorigrunnlaget. Innledningsvis kommer kunnskapsgrunnlaget som skal
danne grunnlaget av kunnskap for oppgaven, som ber kunnes for a forstd kontekst og premisser.
For a sette oppgaven inn i sammenheng redegjores det for demokratibegrepet, fortolkninger av
demokrati, medborgerskapsbegrepet og elevrddsarbeid i skolen. Det er viktig kunnskap som ma
ligge som et grunnlag for at premissene for problemstillingen skal forstés. I tillegg presenteres
skolens demokratimandat i kunnskapsgrunnlaget. Det er viktig for 4 illustrere sammenhengen

mellom skolens rolle og demokratiopplaringen.

Kapittelets andre del brukes til formidling av tidligere elevradsforskning som er aktuell for denne
oppgaven. Forskning pa elevrdd er ikke like bredt som ved andre omréder innen demokrati og
medborgerskap, men det beskrives allikevel fire relevante forskningsartikler som blir brukt i

arbeidet med & besvare problemstillingen.

Den tredje delen av kapittelet presenterer teorien som benyttes til & forklare og drefte funnene
mine. Forst presenteres den mest sentrale teorien. Westheimer og Kahnes teori om hva slags
medborgere som kan dannes gjennom demokrati- og medborgerskapsoppleringen. Forstdelsen av
hva en medborger er kan ha en direkte betydning for hvilke mal som settes og hvordan
demokratiopplaeringen foregar (Westheimer, 2015). Med denne medborgerskapsteorien ensker
jeg & finne ut hva elevrddet kan ha 4 si for hvilke medborgere som dannes. Avslutningsvis

redegjores det for noen faktorer som kan ha betydning for elevenes fremtidige deltakelse.



Hensikten er at dette kan gi innsikt i elevrddets betydning for videre deltakelse som aktive

medborgere.

2.1 Kunnskapsgrunnlag

2.1.1 Demokratibegrepet

Kort beskrevet er demokrati en mate & styre og leve pa, og begrepet kan oversettes til folkestyre
(Stray, 2011). Folket skal ha mulighet til & velge sine representanter til styrende organer som
utformer lover og tar avgjerelser pa deres vegne. Det forstas ogsd som et sosialt begrep, hvor
verdier og holdninger er mer i fokus enn stemmegivning og makt (Jsterud, Engelstad, & Selle,
2003). Demokrati har dermed forskjellig betydning hvis det er snakk om demokrati som et
politisk begrep, eller om det er snakk om demokrati i skolesammenheng. Forstaelse kan dermed
differere 1 stor grad, alt etter hvordan kontekst eller betydning begrepet plasseres i. Dette
korresponderer bra med hva Koritzinsky legger i begrepet. Han forklarer at det ikke finnes én
fullkommen versjon av demokratiet og at en ikke skal definere og avgrense begrepet absolutt
(Koritzinsky, 2014). Han anmoder at en heller skal vare &pne for begrepets nyanser, i god
demokratisk 4nd. Demokrati blir dermed en prosess som aldri blir ferdigstilt, men som stadig er i

endring og utvikling i takt med tiden.

2.1.2 Fortolkning av demokratibegrepet

Demokrati kan inndeles i fire forstielsestradisjoner. Disse utgjor demokrati som statsform,
borgernes rettigheter, aktiv deltakelse og borgernes felles verdigrunnlag (Dsterud, Engelstad, &
Selle, 2003, s. 19). Ved en slik inndeling kommer demokratibegrepets kompleksitet lettere til
syne og det kan gjores enklere a forstd. En fortolkning av demokrati som utelukkende en
styreform eller et levesett danner en upresis forstaelse. Det er viktig & vite at enkeltforstaelsene
kan oppfattes som utfyllende ovenfor hverandre, og at de ikke trenger & sté alene. Stray

fremhever at de to forste forstaelsene, demokrati som statsform og borgeres rettigheter, er ansett



som de viktigste kjennetegn ved demokratiet tradisjonelt (Stray, 2011). De to gjenvarende
forstaelsene har i senere tid okt sin oppmerksomhet, og kan ses i sammenheng med
medborgerbegrepet hvor deltakelse er sentralt (Stray, 2011, s. 26). Disse to forstielsene kan vere
vesentlige for & forstd demokrati i skolesammenheng, da verdier og aktiv deltakelse i
skolehverdagen er hensiktsmessig. Hvordan begrepet tolkes og vektlegges i undervisning, kan
vare av betydning for elevenes utbytte. Demokratiforstdelsen som vektlegges tyngst, kan ogsa

pavirke forventninger til borgerne og deres medborgerrolle.

Demokrati som statsform

En forstaelse av demokrati som statsform innebzarer at folket har makt over de politiske
beslutningene som tas (Osterud, Engelstad, & Selle, 2003). Beslutninger kan gjeres gjennom
direkte avstemning eller gjennom velg av representanter. Norges demokrati er representativt. Her
velger borgerne representanter de mener representerer deres meninger og interesser best. En
forutsetning for et demokratisk samfunn er praktisering av allmenn og lik stemmerett. Det betyr
at stemmeretten ikke skal vere begrenset pa bakgrunn av kjenn, etnisk bakgrunn, religiositet eller
andre kategoriseringer (Valgdirektoratet, 2019). Under demokrati som statsform ligger ogsa
begrepet parlamentarisme. Det innebzrer regjeringens avhengighet av flertallsstotte blant de

folkevalgte for 4 fortsette og sitte i maktposisjon (Biseth, MA vi snakke om demokrati?, 2014).

Perspektivet pad demokrati som statsform beskriver ogsé forskjellen pa hvordan velgernes makt
kommer til uttrykk (QDsterud, Engelstad, & Selle, 2003). Hvilken type valg- og
representasjonsordning et demokrati utever er av stor betydning for hvordan velgermakten blir
uttrykt. Noen demokratier praktiserer flertallsvalg, som tilnermet betyr regjeringsvalg gjennom
et valg mellom to store partier. Et slikt partimenster vil i liten grad speile velgernes forskjellige
meninger. Andre demokratier praktiserer et forholdstallsvalg med lave sperregrenser. Det vil si at
flere partier kan bli inkludert i regjering, og det vil i storre grad avspeile mangfoldet blant
velgersynspunktene da et bredere utvalg partier er med. Utfordringen med et slikt system vil vaere
at utfallet av valget kan fore til uforutsigbare konsekvenser for dannelsen av regjeringen. En

utfordring vil vare at folkemakten reduseres gjennom stemmene. Det er fordi velgernes meninger



filtreres gjennom partiene de stemmer pa. Det er derfor ingen lovmessighet at en velgers stemme

representerer den eksakte mening.

Demokrati som rettigheter og rettsstat

Et gjentakende trekk ved demokratiske teorier forteller at samfunnet skal vare bygget pa
eksplisitte lover som sikrer alle borgere noen grunnleggende rettigheter mot et potensielt
statstyranni (Biseth, MA vi snakke om demokrati?, 2014). Et tydelig tegn kan vare at Norges
demokrati er stattet opp av en maktfordeling mellom de tre statsmaktene Stortinget, regjering og
domstolene (Stray, 2011). Med et formal om & hindre maktmisbruk skal de tre nevnte
myndighetene dele makten og opprettholde en balanse mellom hverandre. Borgernes rettigheter
er innarbeidet fra Norges lover som igjen sammenfalt med internasjonale
menneskerettighetskonvensjoner (QDsterud, Engelstad, & Selle, 2003). Disse rettighetslige
garantiene demokratiet tilbyr kan innebare alt fra lik stemmerett og domstol, til fri presse og
ytringsfrihet. Sistnevnte kan anses som noe av det mer grunnleggende ved et demokrati
(Kalleberg, 2015). Ytringsfrihetens funksjon skal sikre for borgernes rettigheter gjennom en

apen, opplyst og rettferdig meningsdannelse.

Demokrati som aktiv deltakelse

Det tredje perspektivet pd demokrati vektlegger i mindre grad rettslige prinsipper og styring av
staten, men forklarer demokrati som et system for deltakelse og dialog (Dsterud, Engelstad, &
Selle, 2003). Ved denne vinklingen forventes det deltakelse og engasjement pa mange omrader i
samfunnet — ikke bare annen hvert ar gjennom valg og valghandlinger. Det forventes at en skal
ytre sine meninger og delta aktivt for en lesning i fellesskap. Tradisjonelt har demokrati som
deltakelse blitt ansett som aktivitet i mindre samlinger, men det gjelder ogsa for koordinering i

storre skala ved aksjonsgrupper, meningsytringer og organisasjoner.

Demokrati som aktiv deltakelse kan forstas gjennom begrepene deltakerdemokratiet og det
deliberative demokrati (Stray, 2011). Hovedpoenget ligger i at henholdsvis samtalen og den
aktive deltakelsen utgjer grunnlaget for at borgerne skal bli hert og fa medvirkning (Dsterud,



Engelstad, & Selle, 2003). Sett i borgernes perspektiv, er dette en tiln@rming til demokrati som
krever mer av borgerne. Det er fordi at de forventes & delta og engasjere seg i politiske
sammenhenger ogsa mellom valgene (Schmidt Sr., 2014). Tanken er at hvis de folkevalgte
representantene skal holdes til ansvar for politikken de forer, mé det ogsé forega en form for
dialog mellom borgere pd den ene siden, og politikere pa den andre (Saglie, Winsvold, & Blika,
2016). Selv om en bred deltakelse til valg er viktig, sier dette perspektivet dermed at en ber
supplementere med andre former for deltakelse (Rasch, 2004). Deltakerdemokratiets overordnede
maél er gkt innvirkning pa beslutninger hva angér fellesskapet, og at politisk aktivitet kan vaere et
premiss for menneskelig utvikling. Essensen av det deliberative demokratiet handler om at
fellesskapet skal bidra til & finne frem til beslutninger gjennom diskusjoner i plenum
(Samuelsson, 2016). For at noe skal kalles et deliberativt demokrati avhenger det av at borgerne
reelt sett har muligheten til & 4 presentert sitt syn pa en sak og at deres meninger skal bli tatt i
betraktning i prosessen mot & finne en losning (Weigard & Eriksen, 2004). Beslutningen som tas
skal vaere sé grundig diskutert og gjennomgatt at den skal kunne rettferdiggjores ovenfor alle
parter i saken. Méten en kommer frem til en slik beslutning skal skje gjennom en rettferdig og

inkluderende debatt hvor alle skal snakke fritt, @rlig og ha at retten til & tale er lik.

John Dewey markerer ogsé deltakelse som demokratisk fundamentalt av flere grunner (Dewey,
2008). Dersom en undertrykker deltakelse hos enkeltmennesker, kan dette fore til tilsidesettelse i
samfunnet i form av manglende forstéelse for egne muligheter til pavirkning. Konsekvensene ved
manglende mulighet for deltakelse kan vare minimal interesse og apati. Virkningene av dette kan

true et samfunn bygget pa borgernes deltakelse og engasjement.

Demokrati som et felles verdigrunnlag

Skolens demokratimandat tilsier at de skal jobbe med oppleringen av blant annet elevenes
demokratiske holdninger og verdier (Stray, 2012). Bakgrunnen ligger i at demokratiet kan tolkes
a ha et mal om & gi befolkningen en felles grunnverdi (@sterud, Engelstad, & Selle, 2003). Slik
forseker en a sikre seg at befolkningen bestar av demokrater, men som heller har varierende syn
pa selve demokratiet. P4 den ene siden er dette et forsek pd a samle befolkningen mot

eksempelvis en diktatorisk styreform. Pa den andre siden kan et felles verdigrunnlag utruste



borgerne med demokratiske ferdigheter som er nedvendig for aksept av flertallets mening eller
hensyn til mindretallet (Follesdal, 2004). Med andre ord vil demokrati som et felles
verdigrunnlag ta sikte pé at borgerne skal ha demokratisk forankrede verdier og holdninger, som

igjen skal gke deres demokratiske kompetanse (Stray, 2012). P4 den maten styrkes demokratiet.

Dewey har et lignende syn pa det. Han mener det faktum at borgerne lever sammen i et samfunn
og innehar felles verdier og erfaring, utgjer en form for utdanning for demokrati som skjer
gjennom demokrati (Dewey, 1922). At befolkningen innehar et felles grunnlag med verdier
styrker demokratiet. Det gir en grobunn for videre demokrati som statsformsperspektivet pa
demokrati ikke kunne gjort alene. Dette kan ogsd sammenlignes med Biseths syn pa demokrati
som en samfunnsform. Her handler det om hvordan vi i fellesskap som siviliserte mennesker
aksepterer mangfold og benytter en fredelig form for konfliktlesninger (Biseth, MA vi snakke om
demokrati?, 2014). For & oppna dette, blir derfor et felles verdigrunnlag avgjerende. Typiske
verdier og holdninger dette dreier seg om kan vere solidaritet, likeverd, frihet eller respekt
(Stray, 2012) (Follesdal, 2004). Dette innebarer i praksis at en har en dpenhet og vilje til 4 lytte

til andres meninger, sta opp for egne meninger og kunnskaper eller & tenke fellesskapets beste.

2.1.3 Medborgerskap

Medborgerskap kan beskrives som et medlemskap til et demokratisk samfunn som gir borgeren
en personlig tilherighet til resten av samfunnet (Hegna, @degérd, & Seland, 2018). Dette
innebarer at medlemmene identifiserer seg med, har tillit, viser lojalitet — og ikke minst har en
vilje til & delta i samfunnet. Med andre ord forteller det noe om forholdet mellom borger og stat.
Medborgerskap kommer av det engelske uttrykket citizenship, men det er en vesentlig forskjell
pa betydningen av disse to begrepene. Det engelske citizenship inkluderer bade det juridiske
statsborgerskapet man fér utdelt ved fodsel eller ved lov, i tillegg til medborgerbegrepet
(Breivaga, Rangnes, & Werler, 2019). Skillet mellom disse to begrepene ligger i at der
statsborgerskapet blir knyttet til en status fra det juridiske statsborgerskapet, mens

medborgerbegrepet ses pa som noe mer personlig. Det gir en rolle med bade en verdidimensjon

10



og en handlingsdimensjon (Stray, 2011). Med et slikt perspektiv ser vi individet som en del av

samfunnet og verden rundt seg.

Medborgerskap kan knyttes opp mot lering og hva som gjeres i skolen. Det finnes ingen fasit
eller forutbestemthet for hvordan en medborger skal vare, men det er noe som for eksempel
skolene kan bidra til & utforme (Dahlstedt & Olson, 2016). Hva slags medborgere som dannes vil
vare et valg utfra de politiske retningslinjer og styringsdokumenter som ligger til grunn
(Westheimer & Kahne, 2004). Det kan bety at hva som gjeres i skolen og det grunnlaget som
legges 1 arbeidet med medborgerskap, kan vaere av stor betydning for fremtidens medborgere.
Samtidig handler det ikke bare om enkeltindividenes forhold til staten (Dahlstedt & Olson, 2016).
Medborgerskapsoppleringen er noe som foregar gjennom et helt liv og pad mange ulike arenaer —
ikke bare skolen. Dermed kan det ses pa som en livslang prosess som ogsé inkluderer en

opplaering som foregér samfunnets borgere i mellom.

Medborgerskap kan vere utfordrende & forsta, fordi det har flere konkurrerende betydninger.
Stokke presenterer et analytisk rammeverk for & lettere forsta begrepet. Her redegjor han for fire
nekkeldimensjoner ved medborgerskapsbegrepet: juridisk status, medlemskap, deltakelse og
rettigheter (Stokke, 2017, s. 194). Figuren nedenfor viser de ulike sidene ved
medborgerskapsbegrepet, hvor midten, demonstrert med punkt 5, viser til et fullstendig
medborgerskap.

Interrelations between
legal status and rights

Citizenship Citizenship
as as
legal status rights

Interrelations between
rights and participation

Interrelations between
membership and legal status

Stratified citizenship
1. Membership, legal status and rights without
as as participation (politically excluded citizens)

membership participation 2. Legal status, rights and participation without
membership (culturally excluded citizens)

3. Membership, rights and participation without
legal status (juridically excuded residents)

4. Membership, legal status and participation

Interrelations between without rights (socially excluded citizens)

membership and participation 5. Membership, legal status, rights and
participation (full citizens)

Citizenship Citizenship

Fig. 1: dimensions and stratification of citizenship (Stokke, 2017, s. 195)
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Kort fortalt handler medborgerskap som medlemskap om forskjellen mellom & vare utenfor eller
innenfor samfunnet (Stokke, 2017). Det vil si en inkludering i samfunnet hvor man béade er og at
en foler seg inkludert. Dette skal ogsa vare over tid, og ikke bare inntreffe som noe midlertidig.
Medborgerskap som juridisk status dreier seg om en gjensidig relasjon mellom staten og
individene i samfunnet. Denne relasjonen inkluderer bade rettigheter og ansvar for begge parter. I
likhet med den juridiske statusen forer nekkeldimensjonen rettigheter ogsa med seg rettigheter
for individet. Hva det er snakk om her er rettigheter som assosieres med bade medborgerskap
som medlemskap og det formelle statsborgerskapet. Dette utgjor sivile, politiske og sosiale
rettigheter som rettssikkerhet, velferdsstette og ytringsfrihet. Avslutningsvis beskrives
medborgerskap som det & delta. Sett i sammenheng med medborgerskap som rettigheter og
ansvar, sa kan deltakelse ogsa fore med seg et visst ansvar. Dette kan dreie seg om et ansvar for a
betale skatter og avgifter til staten, men det kan ogsa bety & benytte stemmeretten de har. Det

handler om & flytte borgernes fokus fra det private til fellesskapets.

2.1.4 Skolens demokratimandat

Skolens samfunnsmandat gar ut pa & styrke demokratiet og forberede elevene pa fremtidig
demokratisk deltakelse (Stray, 2012). Dette er en betydningsfull oppgave, og blir uttrykt gjennom
styringsdokumentene. Skolens oppgave blir & jobbe med utviklingen av en rekke ferdigheter,
kunnskaper, verdier og erfaringer hos elevene som skal gjore de i stand til & bli aktive borgere i
demokratiet. Solhaug og Berhaug forklarer at skolen skal formidle politisk kultur til elevene
(Solhaug & Berhaug, 2012). Det betyr at skolen skal vaere en arena hvor involverte skal laere om
Norges politiske system, institusjoner og borgernes rolle, men ogsa holdninger og innstillinger
knyttet til det. Det skal i tillegg skape innsikt i demokratiske prosesser og det politiske systemet
de selv er en del av. Gjennom diskusjoner, demokratisk deltakelse og undervisning blir skolen en

viktig arena for tilegnelse av politisk kultur.

Samfunnsmandatet inneberer ogsé at skolen skal virke politisk og sosialt utjevnende, samt bidra

til samfunnsintegrering (Kunnskapsdepartementet, 2008-2009). Mélsetningen med dette ligger da
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1 at skolen skal bidra til likeverdig demokratisk deltakelse for alle. Kunnskapsdepartementet
begrunner denne oppgaven og mélsetningen gjennom blant annet at andelen av befolkningen i
Norge med innvandrerbakgrunn eker. Det kan fore til en sterre variasjon i samfunnet i form av

kulturell og spraklig bakgrunn i befolkningen.

Skolen skal ogsa tilrettelegge for at elevene skal erfare og oppleve demokrati i skolehverdagen
(Kunnskapsdepartementet, 2008-2009). I St.Meld.11 (2008-2009) nevnes skoledemokrati i
sammenheng med at lereren skal organisere og etablerer regler og rutiner for dette i
klasserommet. Med dette menes at skolen skal gi elevene mulighet til 4 erfare og lere gjennom
demokratiutevelse i skolen. Dette kan uttrykke elevens evne og mulighet til pavirkning, som
igjen indikerer elevenes medbestemmelse i1 egen hverdag. Til tross for at skolens
demokratimandat er synlig i styringsdokumentene, finnes det ingen klare foringer for hvordan det
konkret skal gjennomferes (Stray, 2012). Det kan gjore det til et vagt begrepet uten tydelig
innhold. I en undervisningssammenheng kan dette by pa problemer i form av at demokrati fylles
med ulikt innhold for hver enkelt lerer, alt etter hvordan en tolker det. Hvilken
demokratitolkning en har vil dermed vare av stor betydning for demokratisynet elevene sitter

igjen med.

Demokratioppleering i skolen

Det finnes ingen fasit pa hvordan skolene skal legge opp undervisningen for a oppfylle sitt
demokratimandat, men flere fagpersoner ser ut til & enes om noen prinsipper for hvordan det ber
skje. Eksempelvis fremmer bade Stray, Koritzinsky og Biseth at demokrati- og
medborgerskapsopplaringen skal foregd ved prinsippene om undervisning om, for og gjennom
(Stray, 2011, s. 107) (Koritzinsky, 2014, s. 111) (Biseth, MA vi snakke om demokrati?, 2014, s.
35). Utvalget bak NOU 2011:20 stetter dette og markerer at om, for og gjennom-prinsippet ber
veere til stede i demokratioppleeringen (NOU 2011:20). Gjennom 4 systematisere
demokratiundervisningen gjennom en tredeling som dette, gjores det enklere & forsta
sammenhengen mellom skolens undervisning og demokratiet (Biseth, MA vi snakke om
demokrati?, 2014). Ved opplaring om demokratiet lerer elevene typiske faktakunnskaper (Stray,

2011). Her skal elevene forstd demokratiet og deres rolle. Prinsippet om opplaring for demokrati
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handler om & gi elevene handlings- og verdikompetanse (Koritzinsky, 2014). Dette kan innebzre
alt fra & leere om demokratiske verdier og kritisk tenkning, til & danne et grunnlag for deltakelse
(Stray, 2012). Det siste prinsippet handler om & la elevene lere gjennom demokrati. Her ensker vi
a gi elevene erfaring gjennom reell og ideelt sett virkelighetsner deltakelse (Stray, 2012). Denne
deltakelsen skal gjelde formelle deltakelsesformer som elevradsarbeid, men vel sa viktig er den
erfaringen de gjor ellers gjennom medvirkning i egen hverdag. Skolen blir derfor nedt til &
tilrettelegges slik at de praktiserer demokratiske prinsipper i hverdagen (Biesta, Beyond Learning

- democratic education for a human nature, 2006).

Biesta fremhever gjennom-komponenten som svert viktig for demokratioppleringen (Biesta,
Beyond Learning - democratic education for a human nature, 2006). Elever som gar pa skoler
hvor demokratiske prinsipper ikke innvirker i alle aktiviteter, vil mulig ikke ha samme
forutsetning for & utvikles til en aktiv, demokratisk medborger. Elever som kun lerer om og for
demokrati har en tendens til & leere mindre og darligere enn elevene som deltar og laerer gjennom
demokrati. Det er allikevel viktig & presisere at demokratiopplaringen ber skje bade om, for og

gjennom demokrati for at elevene skal forsta det flersidige og komplekse demokratiet.

2.1.5 Elevrad

For a sikre elevenes demokratiske deltakelse i skolen er det opprettet formelle
deltakelsessystemer. Denne formen for deltakelse kalles elevrad. Dette skal veare pa plass ved
enhver skole. Dette rddet skal bestd av demokratisk valgte elever som pa vegne av hver sin klasse
skal representere gruppens felles interesser (Solhaug & Berhaug, 2012). P4 denne maten kan
elevradet gi elevene en stemme og medvirkning i egen skolehverdag. Samlingen av alle
klasserepresentantene utgjor elevradet. En del av elevriadets hensikt handler om at det skal
fremme elevenes interesser og meninger i arbeidet for et trygt skolemiljo (Oppleringsloven,
1998, § 11-2). I tillegg til & videreformidle eksempelvis skoleledelsens interesser, sa skal de ogsa
vare bidragsytere i form av at de skal delta i alt fra planlegging til gjennomfering av saker som er
relevant for et trygt skole- og leringsmilje (Opplaringsloven 1998, §9 A-8). Gjennom en slik

ordning som elevradet, sa kan dette danne et godt grunnlag for en arena hvor elevene kan laere
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demokrati. Det kan vise elevene hvordan et demokrati kan fungere ved at du har noen som

representerer dine meninger, og dermed gi verdifull erfaring.

Det finnes ingen automatikk i at et elevrdd gir et demokratisk leeringsutbytte eller demokratisk
erfaring. Det finnes heller ingen garanti for at elevradet er demokratisk i seg selv. I et
demokratiutdanningsperspektiv understrekes viktigheten av at elevradet oppfyller visse
demokratiske standarder slik at det kan gi elevene et utbytte (Borhaug, 2006). Det argumenteres
for at dersom disse kravene og standardene folges, sa ber elevradet speile et slikt demokratisk
styresett som en ensker & viderefore. Elevradet kan da bli en rettleder for hvordan vi ensker at
fremtidens medborgere skal vere. Barhaug presenterer to kriterier som ber vare pa plass for at
elevrad skal fungere som en god demokratisk modell som kan bidra til elevenes leringsutbytte
(Berhaug, 2006, s. 27). Det forste kriteriet handler om elevenes involvering. Elevradet ber
inkluderes og involveres i et bredt spekter av saker. Det viktigste er at de alltid har muligheten til
involvering, sa kan de heller velge bort det de ikke ensker & bidra i. En annen viktig faktor ved
dette kriteriet dreier seg om at elevene mé vite hvordan de kan bidra og hvordan de kan pavirke
gjennom elevridet. Dersom elevene har mulighet til & involvere seg i de fleste saker, sa hjelper

det ikke hvis de ikke vet hvordan de skal gjore det.

Klare, tydelige og konsistente regler for samhandling og deltakelse er det neste kriteriet
(Berhaug, 2006, s. 27). Det kan bety at hvilket demokratisyn en har vil veere med & avgjere hvor
mye innflytelse en far i eksempelvis en diskusjon. Et deliberativt demokratisyn kan dermed bidra
til & sikre elevenes bidrag i saker. Dersom en har definert reglene pa forhand, sa sikrer en

mulighet til at alle far en tydelig stemme og fér sagt hva en mener.

Elevradskontakten

Til tross for at elevradet skal fremme elevenes interesser og bestir av representanter valgt av
elevene selv, sé bestér ikke elevradet utelukkende av elever. I folge §11-2 i Oppleringsloven skal
elevradet assisteres av et medlem av undervisningspersonalet pd skolen (Opplaringsloven 1998,

§11-2). Elevradskontakten har som oppgave a folge opp elevradet og gi rad og hjelp ved behov
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(Solhaug & Berhaug, 2012). Det er ikke et krav at den er til stede ved enhver tid, men hvis det er
et behov eller en nedvendighet kan elevradskontakten gi inn og samarbeide med elevradslederen
om 4 lede rddet. Elevradskontakten og -lederen kan sammen kalle inn til meter, men rutinene
varierer fra skole til skole. Opplaringsloven presiserer ogsa at elevradskontakten bade har krav
pa meterett og talerett i elevrddet (Opplaringsloven 1998, §11-2). Samtidig presiserer elev- og
lerlingombudene at elevrddskontakten ikke skal gjore seg til en part i elevradets saksbehandling
(Elev- og lerlingombudene i Norge, 2017). For at elevradets selvstendighet skal bevares skal
elevradskontakten fungere som et bindeledd til ledelsen, dermed ikke gi svar eller bestemme pa

radets vegne.

Historisk bakgrunn

Tanken om et norsk skoledemokrati har tradisjoner godt tilbake i tid og elevradspraksisen er godt
etablert i grunnskolen (Solhaug & Berhaug, 2012). Prosessen i retning av et etablert og lovfestet
elevrad ved alle skoler kan deles opp i tre (Hareide, 1972). Interessen for elevrdd og
skoledemokrati kom 1 belger med 20 &rs mellomrom og startet etter forste verdenskrig. I Norge
ble elevselvstyre ved skolene en sak som ble debattert og nye tanker innen pedagogikk bragt
frem. Det forste elevradet ble dannet pa Nissen Pikeskole i 1919 etter initiativ fra rektor C. H.
Mellbye. Noe av inspirasjonen for opprettelsen av et slikt rdd ved Nissen Pikeskole hadde
Mellbye fra noen av O. Anderssens ideer. Han la selvdisiplinen som en grunnstein i hans
pedagogiske tenkning, og Mellbye tok dermed med seg noen av disse tankene inn i eget arbeid.
Pa grunn av blant annet dette ble et elevrad opprettet ved skolen. Det skulle virke som et verktoy

for & utvikle selvdisiplin og selvvirksomhet hos elevene.

I mellomkrigstiden ble tanken om elevrad ved skoler igjen aktuelt, men denne gangen ble
oppmerksomheten bredere og et offentlig anliggende (Hareide, 1972). Dette er fordi elevrad ble
gjennom loven om folkehegskolene fra 1949 lovfestet. Det ble ogsé foreslatt at alle skoler bygget
pa folkeskolen skulle ha et elevrad. Dette forte med seg at elevradet, bide for og etter loven, ble

opprettet ved en rekke gymnas.
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Elevradets oppgaver forandret seg i takt med lovbestemmelser om elevridets rolle i skolen. I
1964 slo loven fast at realskoler og gymnas skulle drifte elevrad. Med denne lovfestelsen ble
elevrad i enda sterre grad utbredt (Hareide, 1972). Men til tross for at elevradet ble lovfestet og at
det var et steg i riktig retning av skoledemokrati, kan det anses som demokratisk begrenset.
Elevradet pa denne tiden hadde ikke mote- og talerett i skoleutvalget, men hadde kun rett til &
legge frem saker for et lererrad (Berhaug, 2008). Fra og med 1969 befestes elevradet ytterligere i
lovverket. I Lov om grunnskolen 1969 gjores elevrad og valg av representanter til elevradet til
noe lovfestet (Lov om grunnskolen, 1969, §33). Her inkluderes ogsé elevrddskontakten ved at det
star spesifisert at en laerer skal bista elevridet i arbeidet. Loven skulle gjelde for hele
grunnskolen. En slik organisering av elevrdd gjennom lovverket har vart lignende gjennom alle

reformer (Berhaug, 2008)

Tidligere har elevradet hatt plass i form av et eget segment i lereplanen (Utdanningsdirektoratet,
2006). Denne planen gjelder ikke i dag, men var aktuell i tidsrommet fra 2006 frem til 2014.
Denne skulle gi en veileder for hvor mange timer som skulle brukes pa elevradsarbeid, elevradets

formal og kompetansemal for elevradsarbeidet.

2.2 Tidligere forskning pa elevrad

Utvalget av forskning pé elevrad er smalere enn pa andre omrader av demokrati og
medborgerskap. Allikevel anser jeg eksisterende forskningsartikler som gode og som kan bidra i
denne masteroppgaven. For & danne et bilde av hva som finnes av kunnskap som er relevant pa
dette omrédet, presenteres det noen forskningsartikler videre 1 kortfattet form. Fokuset vil ligge

pa & formidle funnene som er relevante for problemstillingen.

Mission impossible? School level student democracy av Kjetil Borhaug

Denne forskningsartikkelen er skrevet av Kjetil Berhaug og publisert i tidsskriftet Citizenship,
Social and Economics Education i 2006. Her forseker Borhaug & se hvor demokratiske elevrad
kan vere. For & nyansere tar han utgangspunkt i ulike syn pa demokrati og bruker det til & tolke

elevradet. Artikkelen tar utgangspunkt tidligere forskning som viser at god erfaring med
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demokrati fra egen skolegang har positiv effekt pd fremtidig demokratisk deltakelse og praksis
(Berhaug, 2006). Premisset for den positive effekten er at hvis elevradet skal laere elevene noe
om demokrati, er at elevradene selv ma a vaere demokratiske. For a undersegke dette forsket
Borhaug pa fem forskjellige skoler. Her ble to elevradsrepresentanter, rektor og
elevradskontakten fra hver skole intervjuet. Dette ble gjort over tre intervjuer med hver av

informantene.

Boarhaug tok utgangspunkt i to kriterier som han hadde utarbeidet som matte vare pa plass for at
elevradet skulle kalles demokratisk. I korte trekk dreide det seg forst om at elevene i elevradet
maétte inkluderes og involveres i et bredt spekter av ulike saker. For det andre matte elevradet ha
klare, tydelige og stabile regler som sikret elevene bade deltakelse i avgjerelsesprosesser og at
deres mening har tyngde. Gjennom intervjuene finner Berhaug ut at elevridet er stort sett
involvert i et bredt utvalg saker, selv om det varierer fra skole til skole. Dette kunne vere alt fra
skolens kjernevirksomhet som undervisning, til oppgaver av mer praktiske sorter. Resultatene
viste at elevradet var i sterst grad involvert i praktiske saker, og at de ble lite inkludert i skolens
kjernevirksomhet. Representanter fra elevradet kunne fortelle at til tross for at skoleledelsen
mente det motsatte, sa folte de ikke at de ble involvert i s mange forskjellige saker. De mente at
elevradskontakten kunne fungere som en begrensning som stoppet radet fra & involvere seg i
saker. Et annet viktig funn var at skolene hadde fa rutiner og regler som sikret elevenes
demokratiske deltakelse og medbestemmelse. Elevene uttrykte selv at de folte pé lav
pavirkningskraft ovenfor skoleledelsen. Til tross for at ledelsen mente de ensket & hore pa
elevradet, kan det tolkes slik at elevrddets mening allikevel ikke hadde noen tyngde. Berhaug
konkluderte med at elevradet gjorde en viktig jobb og at en kan lere mye av elevradsarbeid, men

at det ikke holder en demokratisk standard.

Elevradet som politisk oppseding av Kjetil Berhaug

Artikkelen er skrevet av Kjetil Borhaug og publisert i Tidsskriftet FoU i praksis 1 2008. Her
undersegker han hvordan elevradene kan ha en politisk oppdragende funksjon og hvordan denne
funksjonen er definert av de formelle styringsrammene. Han underseker ogsé hvilken forstéelse

av deltakelse vi kan lese ut fra elevradets virkemate. For 4 finne ut av dette bruker han blant annet
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egen, tidligere forskning pa elevrad, elevundersgkelsen og forskning om medvirkning til & svare
pa problemstillingen sin. Barhaug drefter hvilken politisk oppdragelse en kan uttrykke gjennom
elevradet. Han forklarer at elevrddet kan bidra til & utvikle ferdigheter og holdninger hos
deltakerne som kan vare gode ressurser senere i livet (Berhaug, 2008). Samtidig kommer han
med noen betraktninger som er interessante i denne sammenheng. Han forklarer at elevradet
egentlig star uten makt og har heller ingen prosedyrer som sikrer medbestemmelse. Til tross for
at elevene har deltakelsesrett i noen mater hvor ledelse og skoleeier er representert, klarer de ikke
a gjore seg gjeldende i1 disse motene. Han legge ogsé frem at det er grunn til & tro at elevradet
synliggjor elevenes avmakt som forer til at elevene vet at de ikke har makt. Han konkluderer med
at det heller ikke er sannsynlig at det vil bli overfort mer makt til elevradet, men heller at
symbolske ordninger og mer avmakt blir resultatet. Samtidig skal det sies at konkluderer med at
elevrdd kan gi generelle forutsetninger for politisk deltakelse i fremtiden, til tross for at det ikke

er demokratisk i seg selv.

Unge medborgere av NOVA
En rapport utviklet av NOVA, kalt Unge Medborgere, presenterer de norske resultatene fra
undersekelsen The International Civic and Citizenship Education Study publisert i 2016.

ICCS-undersokelsen studerer elevenes forstaelse, engasjement og kunnskap for deres rolle som
fremtidens demokratiske borgere (Huang, et al., Unge Medborgere - Demokratiforstaelse,
kunnskap og engasjement blant 9.-klassinger i Norge, 2017). Gjennom rapporten Unge
Medborgere forseker NOVA 4 gi et innblikk i hvordan norske skoler tilrettelegger for elevenes
demokratiopplering, skolens rolle som demokratiforberedende arena og hvordan det star til med
demokratiforstéelsen hos elevene. For & samle inn data benyttet NOV A seg av fire forskjellige
metoder; en test av elevers kunnskap om demokrati, et sperreskjema til elevene om deres
holdning og erfaring til politikk og demokrati, et sperreskjema til lerere og et sperreskjema til
skolens ledere om skolen som demokratiforberedende arena (Huang, et al., Unge Medborgere -
Demokratiforstielse, kunnskap og engasjement blant 9.-klassinger i Norge, 2017). Av
konklusjoner som er viktige & merke seg, sa viser rapporten at norske elever skdrer hayt pa
skalaen for kunnskapsniva om og forstielse for demokrati. Dette kan veare viktig for forstielse av

sammenhengen mellom elevrad, motivasjon og demokratisk deltakelse. Rapporten viser ogsa at
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de norske elevene har hoy tillit til de norske politiske institusjoner og valgdemokratiet. De viser
ogsa positive holdninger til det som beskrives som & vare en god medborger. Elevenes positivitet
kan vere et godt utgangspunkt for at elevradet skal kunne virke som et ledd i
medborgerutdanningen. Avslutningsvis konkluderer ogsé Medborgere med at de norske skolene
er i stor grad preget av demokratiske trekk og at elevene skarer hoyt pa bade medvirkning og valg

av elevradsrepresentanter.

Tid for elevmedvirkning? — en undersokelse av elevradsarbeid i ungdomsskoler og videregdende

skoler av SINTEF

SINTEF utarbeidet i 2009 en rapport pa vegne av Elevorganisasjonen. Rapporten skulle se péa
elevdemokratiets strukturelle sider i skolen. Hensikten var & belyse hvordan elevradet fungerte.
SINTEF undersokte elevradets funksjon og hvilke muligheter elevradet hadde for reell innflytelse
(Bungum & Buland, 2009). Bungum og Bulands datagrunnlag baserte seg pa bade kvalitative og
kvantitative metoder. De sendte ut en sperreundersekelse til elevrddsrepresentanter eller -ledere
og rektorer ved ungdomsskoler og videregaende skoler spredt utover landet. Den kvalitative
metoden bestod av et strategisk utvalg intervjuer. Elever, elevradsrepresentanter og skoleledere
ble intervjuet og temaet var elevradets plass og betydning i skolen. Av interessante og relevante
funn for mine undersegkelser, sé finnes det et par som peker seg ut. Bungum og Buland trekker
frem kunnskap og informasjon som viktige faktorer for demokrati og medborgerskap (Bungum &
Buland, 2009). De konkluderte med at elevenes kunnskap om demokrati og bevissthet rundt
kanaler for medvirkning er en ngkkelfaktor et godt elevdemokrati. Dette gjelder bade for styrking
av elevrdd og elevmedvirkning. Det kan ogsa virke som om avstanden mellom elevrédet og
elevmassen er for stor. Et resultat av dette kan vere at sakene som tas opp ikke representerer
elevene generelt, men heller utelukkende elevradet (Bungum & Buland, 2009). Dette kan gi
elevene en folelse av avmakt. Ellers tyder mye pé at ogsa denne undersekelsen viser at elevene
blir gitt praktiske oppgaver. Rapporten forklarer at grunnen kan vere at det oppfattes lettere for

ledelsen & gi elevradet slike oppgaver.
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2.3 Teori

2.3.1 Hyva slags medborger?

Hva slags demokratiopplering skolene gir, kan ha pévirkning for hvilke medborgere et samfunn
har. Utgangspunktet for Westheimers og Kahnes teori om medborgerskap er at folk ofte enes om
at skolen legger grunnlag for utdanning av medborgerskap, men at det ikke finnes en fasit for
hvordan det gjores (Westheimer, 2015). De understreker at det er svart positivt at
medborgerskapsopplaring anses som en viktig prioritering og at mange velger & fokusere pa
denne undervisningen. Allikevel antydes det at den praktiske demokrati- og
medborgerskapsopplaringen ikke alltid ilegges det samme innholdet. Dersom en stiller lerere
spersmél om Avordan denne undervisningen skal forega og #va undervisningen skal inneholde, er
det ikke alltid enighet i svarene. Av den grunn kan det antas at praksisen ute i skolene kan sprike

og at undervisningen baseres pé hver enkelt lereres skjenn om hva som er best.

Hvilken medborgertype skolen tilrettelegger for, vil vere et valg som er styrt politisk av
forutbestemte malsetninger og fremgangsmater (Stray & Setra, 2019). Derfor kan en stille
spearsmélet om vi skal legge til rette for 4 utvikle elever som har fokus pd det naere i egen hverdag
eller om de skal ha et storre perspektiv. Dersom en forseker & utdanne elevene gjennom et
individrettet opplegg, er det sannsynlig at borgerne kan ha fokus pa hvordan de skal ta vare pa
seg selv og hva en selv kan bidra med innenfor sitt neermeste samfunn. De vil folge regler og
ivareta palagte rettigheter som stemmegivning. Et annet perspektiv kunne gjort elevene mer
opptatt av & endre samfunnet rundt seg i hp om 4 bedre situasjonen. De skal kunne ta initiativ
eller formulere meninger. I et skoleperspektiv kan det da vere interessant & jobbe med blant
annet utvikling av ferdigheter som organisering eller initiativtaking. Dette kan ogsa anses som

viktig i forbindelse med elevradsarbeidet.

Basert pa Westheimer og Kahnes teori utviklet Stray og Setra sin egen tolkning av

medborgeridealene (Stray & Satra, 2019). Disse har store likhetstrekk, men hensikten var &
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tilpasse idealene til en norsk kontekst som passet bedre inn med deres arbeid. Eksempelvis sa har
tidligere forskning pa demokratiopplering i norske skoler vist at den politiske oppdragelsen rettes
mot konkurransedemokratiet (Berhaug, BORA - UiB, 2007). Stray og Setra inkluderer derfor
dette perspektivet i sin tolkning. Derfor vil jeg tar utgangspunkt i Westheimer og Kahnes teori,

men inkludere deler av Stray og Satras vinklinger.

De ulike medborgertypene

Basert pa egen forskning utarbeidet Westheimer og Kahne tre medborgertyper som kan dannes
gjennom ulike utdanningsprogrammer (Westheimer, 2015, s. 35). De fant ut at skolene
gjennomforte medborgerskapsundervisning som ofte baserte seg pé frivillighet og veldedighet, i
stedet for demokrati (Westheimer, 2015). Konklusjonen var dermed at
medborgerskapsundervisningen i skolen ofte handlet mer om at elevene skulle bli «gode borgere»
som herte pé autoriteter og var snille mot folk rundt seg. Westheimer og Kahne ansa ikke dette
som den riktige demokratiske utdanningen, og mente at elevene heller burde lere & utfordre
politiske beslutninger og uttrykke sin egen mening. Ved hjelp av en kombinasjon av forskningen
og laerere som jobbet med medborgerskapsopplaring, utarbeidet Westheimer og Kahne tre
idealsyn pa medborgeren. De tre idealene eller perspektivene pa medborgeren var konstruerte
programmer hvor alle skulle gi opplaring innen medborgerskap, men innholdet var forskjellig.
Hvilket program en gjennomgar har mye & si for hva elevene til slutt leerer (Westheimer, 2015)..
Oversatt fra engelsk til norsk, blir medborgeridealene kalt «den personlig ansvarlige
medborgeren», «den deltakende medborgeren» og «den rettferdighetsorienterte medborgereny.
Det er mulig at et program kan overlappe og oppfylle mélsetningen for andre programmer. Til
tross for denne overlappingen er det viktig & veere oppmerksom pa ulikhetene mellom
programmene. Det er disse som fremhever mélsetningene for hvert perspektiv (Westheimer,

2015).

Westheimer og Kahnes perspektiver pad medborgerskap kan anses & veare idealer (Stray & Setra,
2019). Det er viktig & bemerke at idealtyper, slik som de tre medborgertypene, kun er konstruerte

inndelinger skapt av forskere (Swedberg, 2018). Idealtypene kan anses som redskaper som kan
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beskrive noen trekk ved forhold eller fenomener, og hensikten er at de kan brukes til 4 analyse.
Det er vesentlig & vaere bevisst pa at de utgjer en forenklet versjon av virkeligheten og kan

dermed vaere generaliserende.

Den personlig ansvarlige medborgeren

Kort sagt beskrives den personlig ansvarlige medborgeren som en som opptrer ansvarlig i sitt
eget nersamfunn (Westheimer, 2015, s. 38). Denne medborgertypen vil ta ansvar med
eksempelvis plukking av sgppel, betale skatt og folge lover og regler. Det forstds som en som
forholder seg ansvarlig innenfor det samfunnet han er en del av (Stray & Satra, 2019).
Medborgere som er av den personlig, ansvarlige idealtypen kan ofte vere resultater av
utdanningsprogram med sikte pa a utvikle elevenes personlige karakter (Westheimer, 2015).
Dette kan anses som et individorientert program. Her handler det om a utvikle gode borgere som

viser respekt, oppforer seg pent, viser integritet og disiplin.

Denne medborgertypen kan settes i sammenheng med konkurransedemokratiet (Stray & Seetra,
2019). Her vil mulig partiene kjempe om borgernes stotte og borgerne, satt pa spissen, kan
reduseres til kun stemmegivere (Rogstad, 2007). En mulig utfordring ved dette er at kan vaere en
hindring for borgernes medvirkning nar et parti forst har fitt makt (Held, 2006). Dersom
stemmegiverne ikke stiller seg kritiske, men fortsetter & kun opptre ansvarlig i eget nermiljo, kan

det gi et parti muligheten til & styre som de vil etter at de forst har oppnddd makt.

Samtidig som at det er viktig & forseke og utvikle disse sidene ved elevene, sa argumenterer
Westheimer for at dette ikke bestandig er nok. For i tillegg til at det er viktig & bidra til
fellesskapet og oppfylle de plikter samfunnet ensker av en, sa kan det vare lurt 4 ha borgere som
ser ting 1 et storre perspektiv (Westheimer, 2015). Vi ensker alle a leve i et samfunn hvor folk
oppferer seg riktig og er vennlige mot hverandre, men demokratisk medborgerskap krever noe
mer enn dette. Dersom elevene ikke gis muligheten til & utvikle evnen til & se utfordringene i
samfunnet som noe strukturelt, kan det bli sénn at problemer heller ikke lgses pa lengre sikt.

Dersom et gjentakende problem forekommer og en ikke agerer pd en annen méte enn & rydde det
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ut av verden der og da, sé leses heller ikke problemet pa lang sikt. Derfor er en avhengig av a
utvikle en tenkning hos elevene som gjor de i stand til & se sammenhengen og drsaken til det

oppstatte problemet.

Den deltakende medborgeren

Neste medborgertype er “the participatory citizen”, oversatt til den deltakende medborgeren pa
norsk. Dette idealet er en mer kollektivt orientert tiln@rming enn forrige ideal (Stray & Setra,
2019). Deltakende medborgere vil 1 sterre grad delta i aktiviteter i fellesskapet og naermiljeet.
Denne opplaringen oppfordrer ofte elevene til & delta aktivt i samfunnet. Deltakende medborgere
fér ofte god opplaering innen hvordan politiske institusjoner og andre institusjoner fungerer,
samtidig som de jobber eksplisitt med & utvikle elevenes evne til og forstaelse av planlegging
(Westheimer, 2015, s. 40). Tar en sikte pé a utvikle en deltakende medborgertype vil fokuset
rettes mot & gi elevene opplering av noen praktiske ferdigheter som kan vere lennsomt sett med
demokratiske eyne. Disse ferdighetene kan vere evne til 4 organisere og arrangere meter og
arrangementer. Gjennom en slik opplaring ensker en a fa til at elevene skal forstd sin rolle 1
samfunnet og i demokratiet (Stray & Satra, 2019). Tanken er at kombinasjonen av ferdigheter,

kunnskap og rolleforstdelse oker sjansen for deltakelse.

For eksempel ved en humaniter krise kan den personlig ansvarlige borger samle inn penger,
mens den deltakende medborger vil ta initiativ og arrangere innsamlingsaksjonene. Ved a la
elevene arrangere eksempelvis innsamlinger i en undervisningssammenheng, kan dette live opp
undervisningen og gjere den mer autentisk (Westheimer & Kahne, 2004). Forskningen
poengterer viktigheten av dette i skolen, fordi det kunne gi elevene sterkere tilknytning til
lokalsamfunnet, de folte pa en autensitet ved det & gjore en forskjell og at det gir en reell og ekte

praktisk erfaring av deltakelse. I tillegg knyttet det hva som gjeres i skolen til det virkelige liv.

Den rettferdighetsorienterte medborgeren

Det tredje og siste idealet Westheimer beskriver kalles The social-justice oriented citizen, eller

den rettferdighetsorienterte medborgeren pa norsk. Dette er et perspektiv som, i motsetning til de
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to andre perspektivene, kan anses a reflektere en kritisk-pedagogisk tilnerming (Stray & Setra,
2019). At den rettferdighetsorienterte medborgertypen har en slik tilnerming handler om at den
skal ha en malsetning om & gjore elevene i stand til & kunne endre samfunnet rundt seg (Strobelt,
2018). Innen kritisk pedagogikk er evnen til 4 bryte opp rutiner og strukturer som kan virke
hemmende viktig. Méten en kan gjore dette pa er 4 jobbe med a gke elevenes ansvarsfolelse 1
forhold til politikk, deres politiske bevissthet og fremme holdninger som kan hjelpe elevene mot

a veere mer deltakende 1 samfunnet.

Det som kjennetegner den rettferdighetsorienterte medborgeren er mer spesifikt at han skal vare 1
stand til underseke strukturer i samfunnet (Westheimer, 2015, s. 40). Dette gjelder alt fra sosiale
strukturer til politiske og ekonomiske strukturer, og de skal evne & konstruere strategier som skal
kunne bidra til 4 endre et eventuelt strukturelt problem. Tar en sikte pd & utdanne denne
medborgertypen, vil fokuset ligge pa 4 gi elevene muligheten til & reflektere over et visst sett med
tilherende begreper. Dette kan dreie seg om rettferdighet, likestilte muligheter og demokratisk
engasjement. Elevene skal kunne se det storre bildet og sammenhenger i en situasjon, og
refleksjon og kunnskaper rundt de nevnte begrepene skal bidra til dette. Elevene skal ogsé fa et
grunnlag for & forsta samspillet mellom de ulike kreftene i samfunnet, som kan fore til konflikter
eller utfordringer (Stray & Satra, 2019). Det er ikke til & legge skjul pé at kritisk tenkning er
viktig i denne sammenheng. Dewey beskriver at det 4 leve 1 et moderne demokrati, handler om &
frigjore borgernes intelligens slik at de kan evne selvstendig og kritisk tenkning (Dewey, 1903).
Dette kan vere en begrunnelse for hvorfor en skal oppfordre til borgernes deltakelse og

selvstendig tenkning gjennom dette idealet.

Den rettferdighetsorienterte medborgeren deler allikevel noen verdier med idealet om den
deltakende medborgeren. Eksempelvis har de begge et stort fokus pa det kollektive i form av &
jobbe sammen og bidra for fellesskapet, samtidig som de skal ha fokus pd samfunnet og
samfunnsmessige utfordringer (Westheimer, 2015). Forskjellen er at den rettferdighetsorienterte
medborger legges opp til 4 i sterre grad utvikle meninger og tanker individuelt. De skal pa
egenhand klare a tenke kritisk og utvikle egne tanker som kan videreutvikle samfunnsmessige

saker. Kritisk tenkning vil vare en betegnende og sentral ferdighet. Det aktualiseres ogsa
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gjennom de pedagogiske grunnprinsippene som beskrevet i overordnet del i LK20
(Kunnskapsdepartementet, 2017). En type undervisning som tar sikte pa a utvikle denne
medborgertypen vil i mye mindre grad ta sikte pa utvikling av ferdigheter som veldedighet og
frivillighet (Westheimer, 2015). Biesta underbygger ogsa perspektivet pa viktigheten av
deltakelse slik beskrevet i begge idealtypene (2006, s. 132). Deltakelse kan ha mye & si for
hvilket utbytte en ender opp med fra demokratioppleringen.

Deltakelse i samfunnet og erfaring gjennom demokrati er sa tungtveiende at det anses som
nekkelen til 4 ende opp som demokratiske og sosialt intelligente borgere. Demokrati- og
medborgerskapsopplaringen ber ikke nedvendigvis skje gjennom tradisjonell undervisning, men
heller en tilneerming hvor en larer gjennom deltakelse sammen med andre og hverdagslige
settinger (Biesta, 2011). Dette synet pa demokratisk lering kan stettes av Vygotskys
sosialkonstruktivistiske leringsteori (Woolfolk, 2014, s. 250). Her settes lering og utvikling inn i
en sosial og kulturell kontekst. Deltakelse og erfaring i samhandling med andre forer til
appropriasjon av kunnskap og holdninger fra andre deltakere, hvilket indikerer viktigheten av

deltakelse.

Betraktninger

Westheimer og Kahnes forskning ikke er utfort i en norsk kontekst, men er basert pa forskning
fra amerikanske skoler (Westheimer & Kahne, 2004). Videre baseres forskningen pa ulike
demokratiske utdanningsprogrammer som skolene kan bruke. Disse er, i likhet med hva man
onsker i Norge, skapt for 4 utvikle demokratiske holdninger, verdier og ferdigheter hos elevene.
Verdt 4 merke seg er det at den norske skolen gjor demokratiopplaringen til et tverrfaglig tema
som skal innlemmes 1 all opplering, fag og aktiviteter hvor det finnes relevant
(Utdanningsdirektoratet, 2018). Uansett kan det vare interessant & se hva elevradsarbeidet kan gi
av utbytte i lys av medborgeridealene til Westheimer og Kahne. Det er fordi jeg anser denne
tredelingen av medborgerbegrepet til & vere en god analytisk modell, som kan gjere jobben med

4 forstd hva elevradsarbeidet kan bidra med lettere.
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3.2.3 Demokratisk bredde, dybde og omfang

Solhaug og Berhaug (2012, s. 112) presenterer tre kriterier som kan utgjere et minstekrav for
demokrati som er utarbeidet av Carl Cohen 1 1971. Her skilles det mellom tre demokratiske krav
til deltakelse som kan vere gjeldende i elevradsarbeidet; bredde, dybde og omfang. For en
tilstrekkelig demokratisk bredde mé andelen som deltar vare stor. Hvis bredden er for liten, sa
deltar for f4 mennesker til at det i tilstrekkelig grad kan kalles demokratisk. Dybde betyr i denne
sammenhengen at deltakerne ma ha mulighet til pavirkning. Dersom elevradet ikke har mulighet
til & pavirke avgjorelsen, kan det ikke regnes som et demokratisk elevrad. Det inneberer ogsé at
deltakerne er grundig informert og opplyst i saken de skal diskutere. Dersom det er et
tilstrekkelig antall deltakere, men som allikevel star uten pavirkningskraft eller informasjon til &
ta et reelt valg, sé spiller det ingen rolle hvor mange de er. Det demokratiske omfanget handler
om hvilke saker som en far innsyn og pavirkning i. For at det demokratiske minstekravet skal
innfris, ma avgjerelsene elevradet involveres i vaere av en viss betydning. Dersom det kun er
snakk om mindre, ubetydelige saker, er det ikke tilstrekkelig demokratisk. Et viktig poeng a fa
med er at demokratiet skal gjelde i de viktige sakene. Med viktige saker, s& menes sakene som
har betydning for elevene i deres hverdag og som feles meningsfulle i deres liv. Dette kan vaere

aktuelt for & se hvor demokratisk elevrddet kan vere i denne sammenhengen.

3.2.4 Hva kan motivere ungdom til fremtidig engasjement?

Elevradsarbeidet skal gi elevene erfaring med demokrati som kan vere viktig for deltakelse og
forstaelse av demokratiet i senere tid. Men skal elevene fé bruk for den tilegnede erfaringen, er en

ogsa avhengig av at elevradsarbeidet fremstar motiverende for fremtidig deltakelse.

Mening og autentisitet

Et sentralt argument for & vekke elevenes motivasjon til fremtidig engasjement handler om
mening. Dersom elevene skal motiveres til 4 bli aktive medborgere i fremtiden er de nedt til &
fole at deltakelsen oppleves meningsfullt i deres respektive liv (Solhaug & Berhaug, 2012).

Elevene ma se at det de jobber med kan pavirke deres egen hverdag og at det kan utgjere en
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forskjell for dem selv. De er nedt til & fole at dersom de skal bruke tid og energi pd noe, enten det
gjelder stemmegivning, engasjement i en politisk organisasjon eller en form for meningsytring,
m4 elevene ha kontroll og se meningen av aktiviteten. Et perspektiv pa hva som kan skape
opplevelsen av mening for elevene ligger i hvordan de selv kan pévirke situasjonen rundt seg
(Solhaug & Berhaug, 2012). Dermed kan det tyde pd at medvirkning i skolen er viktig for at

elevene senere skal ha tro pa at egen deltakelse skal gi mening.

Dersom elevens oppfatning av elevrddsarbeidet oppleves meningsfullt, kan det pavirke fremtidig
engasjement. Teorien om meningsfull lering forklarer at dersom elevene oppfatter at noe gir
mening for dem personlig, tar de laeringen lettere til seg (Kostiainen, et al., 2017). Dette
underbygger argumentet til Solhaug og Berhaug om at meningsfylt erfaring med demokrati er
viktig. Det kan motivere til fremtidig engasjement, samtidig som det kan gi ekt leering under
elevradsarbeidet. Et viktig premiss for fremtidig engasjement, meningsfull lering og motivasjon

handler om autentisitet (Kostiainen, et al., 2017, s. 68).

I et elevradsperspektiv, sd kan det bety at eksempelvis oppgavene skoleledelsen pélegger
elevradet skal vere virkelighetsnaere og ekte. Dersom elevridet sitter med opplevelsen av at de
mottar en oppgave fordi det er «lettvint» for ledelsen & gi enkle og praktiske oppgaver, kan dette
sla negativt ut. Det samme vil gjelde oppgaver som ikke foles relevant i deres hverdag.
Kostiainen et al. fremhever at dersom noe skal foles autentisk, sa er oppgaven nadt til & vaere
bade personlig relevant og vere forankret i en ekte, sosial setting (Kostiainen, et al., 2017). I
soken etter meningsfull lering er en nedt til & rette blikket utover skolens fire vegger og se til
kontekster hvor elevene engasjerer seg (Dei, 2013). Gjennom den tilneermingen kan elevene
trenes 1 4 bli ansvarlige og kritisk tenkende medborgere. Erfaringen elevene skal fa gjennom
elevradsarbeidet ber, 1 henhold til denne teorien, vaere basert pd en autentisk, ekte eller simulert
situasjon som kan ligne det en meter pa i livet etter skolen. Et viktig poeng med at erfaringen skal
oppleves autentisk er at den kan ha en stor overforingsverdi til senere i livet (Kostiainen, et al.,

2017).

Tre faktorer for mobilisering

28



Det er spesielt tre faktorer som kan vare viktige for & skape motiverte og engasjerte elever for
fremtiden. Stor betydning for elevers fremtidige politiske engasjement er troen pd egen kapasitet
til & gjore en forskjell og mestre politiske situasjoner, samt elevenes erfaring med politiske

organisasjoner (Pdegérd & Svagard, 2018).

Den forste faktoren som kan ha potensiell betydning for elevers fremtidige deltakelse er kunnskap
(Ddegard & Svagard, 2018). Dette gjelder typisk testbar faktakunnskap om demokratiet. Et av
forutsetningene for kunnskap som mobiliseringsfaktor kommer Bergh sin forskning fra 2013,
presentert gjennom Qdegird og Svagard (2018). Her kommer det frem at i en norsk kontekst er
sjansen for at hoyt utdannede deltar ved valg sterre enn sjansen for at de lavt utdannede deltar. Pa
bakgrunn av det argumenterer de for at elever som skarer hoyt pd demokratikunnskap mulig vil
delta i storre grad i demokratiet. Med deltakelse i demokrati menes eksempelvis valgdeltakelse
eller meningsytring. ICCS-undersekelsen viser at norske elever skarer hoyt pa kunnskap om
demokrati, hvis en skal sammenligne med elever fra andre land (Huang, et al., 2017). Allikevel
oppfatter Odegéird og Svagérd det slik at pa generelt grunnlag i skolen, er kunnskap den faktoren
som har minst betydning for deltakelse av de tre (@degard & Svagard, 2018). Om dette endrer
seg fra generell demokratiopplaring til elevrad skal vi ikke se pa her, men kunnskap som

mobiliseringsfaktor tas allikevel med 1 betraktningen i denne oppgaven.

Erfaring fra interessebaserte organisasjoner kan vare av betydning for mobilisering. @degard og
Svagérd peker pd denne type organisering som «skoler i demokrati» (@degard & Svagérd, 2018).
Her kan elevene fa smaken av demokratisk deltakelse og hva det forer med seg. En kan se en
sammenheng mellom deltakelse i frivillige organisasjoner av denne typen og fremtidig

mobilisering.

Den viktigste faktoren for motivasjon var elevens tro pd politisk mestring. Det innebaerer en
mestringstro hvor elevene har en forventning om at det er mulig & f& gjennomslag i saker eller
gjennomfore planer. I @degérd og Svagérds forskning ble dette ansett som den viktigste faktoren
(2018, s. 30). Personer som i voksen alder er politisk engasjerte har i sterre grad tro pa egen

mestring 1 politiske situasjoner. De innehar en mestringstro pé at deres stemme kan gjore en
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forskjell og at det nytter & delta. Dette kan opparbeides gjennom vellykket demokratisk erfaring
fra tidligere. Et eksempel pé dette kan vaere elevradsarbeid. P4 andre siden kan det ses en
sammenheng mellom de som ikke deltar og lav mestringstro. Denne lave troen pd mestring kan
fore med seg en folelse av utilstrekkelighet og politisk apati (Odegard & Svagérd, 2018). Pa
bakgrunn av det er det viktig at elevradsarbeidet bidrar mot a styrke elevenes tro pé deltakelse og

medvirkning.

Banduras teori om mestringsforventning kan underbygge dette. Han viser til at troen pd ens egen
kapasitet og evne til & gjennomfere noe har en stor effekt pd motivasjonen til & handle (Bandura,
1977). Derfor vil elever som har tro pa at de vil mestre, eller har tro pa at de vil f& medvirkning, 1

storre grad se pa en oppgave som noe overkommelig.
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3. Forskningsdesign og metode

Forskningsmetoder kan forklares som metoder som folger en bestemt vei til et mél (Dalland,
2013). Malet for denne oppgaven er blant annet 4 underseke fenomenet elevrad og hva slags
medborgere elevradet kan bidra til & skape. Dette kapittelet skal dermed gi en forklaring pa hva
jeg har gjort for & underseke problemstillingen, hvorfor jeg gjorde akkurat hva jeg gjorde og
hvordan jeg gjennomforte forskningen. Slik kommer det tydelig frem hvordan jeg har funnet

informasjonen jeg benytter til & underseke og belyse oppgavens problemstilling.

Innledningsvis vil jeg gjore rede for oppgavens overordnede forskningsdesign. Dette innebaerer
en beskrivelse av planen jeg la for 4 innhente informasjon som brukes til dreftingen. I neste
avsnitt skildres oppgavens datainnsamling. Her vil jeg gjennomga hvordan informasjon ble
innhentet og begrunnelsen for bruken av kvalitative intervjuer og observasjoner, etterfulgt av en
presentasjon av informantene og begrunnelsen for utvalget. Deretter vil jeg se pa selve
gjiennomfoeringen og etterarbeidet av intervju- og observasjonsprosessen. Som en forlengelse vil
jeg ogsé gd nermere inn pa analysen og kodingen av informasjonen og dataen jeg har funnet
frem til. Oppgavens kvalitet vil ogsd kommenteres i neste delkapittel. Her vil blant annet
masteroppgavens reliabilitet og validitet bli vurdert. Avslutningsvis felger etiske betraktninger og

vurderinger av oppgaven.

3.1 Forskningsdesign

For a svare pa problemstillingen méd oppgaven benytte metoder som innhenter informasjon om en
sosial virkelighet og informerer om noen utvalgte forhold i samfunnet (Christoffersen &
Johannessen, 2012). Denne virkeligheten vi prover a beskrive er komplisert og mangfoldig med
tallrike faktorer som kan spille inn (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 21).
Forskningsmetoder kan ogsa forklares som redskaper i en verktoykasse vi kan bruke til & lose
problemer (Everett & Furseth, 2012). For a finne svar pa denne oppgavens problemstilling finnes

det et bredt utvalg verktoy, eller metoder, som kan brukes til & finne svar og produsere ny
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kunnskap. I dette tilfellet blir utfordringen & finne riktig metode, og helt avgjerende er det at
dataen som samles inn er adekvate for & svare pa oppgavens problemstilling (Krumsvik, 2014).

Valg av metode avhenger dermed av hvilken problemstilling oppgaven har.

Denne masteroppgaven benytter kvalitative metoder og kan betegnes som & ha et casebasert
forskningsdesign. Forskningsdesignet henter i tillegg elementer fra fenomenologien og narrativ
forskning. Kjennetegn ved et casebasert forskningsdesign er at det fokuseres mot forskning rundt
et spesifikt fenomen (Christoffersen & Johannessen, 2012). Elevradet er bundet i tid og sted, og
det kan dermed oppfattes som et bundet system. Casestudier studerer det som kalles et «bundet
system» (Postholm, Kvalitativ metode, 2010). Det innebzaerer at fenomenet som studeres er
bundet i tid og sted, hvor studien skal gi en inngéende skildring av fenomenet i kontekst. Med
utgangspunkt i oppgavens problemstilling har jeg jobbet ut fra de metoder jeg vurderte som det
mest formdlstjenlige for & belyse ulike sider ved elevrddet. Vurderingen ble da at et casebasert
forskningsdesign er en adekvat fremgangsmaéte, fordi det gir muligheten til & gjennomfore
dybdeundersgkelser med flere vinklinger rundt et avgrenset problemomréde (Befring, 2015).
Fordelen dette kan medfere er okt innsikt rundt fenomenet elevrad som kan gi bedre

forutsetninger for forstaelse av elevrddsarbeid i andre tilfeller.

Det kan ofte vere fordelaktig for forskning med et casebasert forskningsdesign & benytte flere
metoder for anskaffelse av data (Christoffersen & Johannessen, 2012) For 4 samle en tilstrekkelig
mengde forskningsdata baseres masteroppgaven pa innsamlet informasjon fra kvalitative
intervjuer og observasjoner. Observasjonene ble brukt som grunnlag for 4 skape et narrativ som
presenteres 1 kapitlet som viser funnene. Narrativet, eller fortellingen, skal brukes til & belyse
elevradet som fenomen og dermed bidra til & besvare problemstillingen. P4 den maten kan en
danne et mer tilstrekkelig bilde av fenomenet som utforskes. Forskningsdesignet henter elementer
fra fenomenologisk tilnerming gjennom intervjuer. Valget av intervju som metode er gjort pa
bakgrunn av at det egner seg godt til forskning hvor en er ute etter erfaringer og kunnskap som
mennesker sitter pd (Christoffersen & Johannessen, 2012). Det ble gjennomfert intervjuer med
fire forskjellige elevradskontakter ved fire ulike skoler. Fenomenologiens hensikt inneberer &

gjengi informantenes kunnskap og mening (Postholm, Kvalitativ metode, 2010). Gjennom
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inspirasjon fra fenomenologiens tilnrming rettes interessen mot a forsta de involverte akterers
eget perspektiv (Kvale & Brinkmann, 2015). Pa den méten kan en benytte andres oppfatning for

en utvidet forstielse av casen som undersgkes.

Det ble gjennomfert enkeltobservasjoner av to elevrddsmeter ved to ulike skoler. Observasjon gir
en fin mulighet til selv & forseke og méle og forklare virkeligheten gjennom a hente informasjon
(Befring, 2015). Observasjonene i denne oppgaven er presentert som en fortelling gjennom en
narrativ forskningstradisjon. De har en fortellende form hvor observasjonene presenteres som
fortellinger i sin helhet. Dette er i kontrast med intervju og annen kvalitativ forskning hvor
dataene brytes ned i mindre deler. Fordelen ved en slik fremstilling av innsamlet informasjon er
at den gir et innblikk i hvordan narrativet er konstruert og hvordan det kan plasseres i en kontekst
(Kokkersvold, 2010). Narrativ forskningstradisjon beskrive en hendelse eller et tilfelle. Dette star
1 likhet med kasusstudier hvor forskningen forekommer pa en beskrivende méte (Postholm,
Kvalitativ metode, 2010). Narrativene fra observasjonene vil dreftes opp mot teori for & finne
svar pa problemstillingen pa lik linje som intervjuene. Droftingen av narrativene tar utgangspunkt

i samme kategorier som ved dreftingen av intervjuene.

3.2 Datainnsamling

I dette delkapitlet redegjores det for hvordan jeg gikk frem for & samle inn data. Innsamlingen av
datamateriale til undersekelsen foregikk ved hjelp av to tilnaerminger, kvalitativt intervju og
observasjon. Begge metoder innhentet mye relevant informasjon som ble verdifull for oppgaven.
Kvalitative og kvantitative metoder har begge fordeler og ulemper ved seg. Ulempen ved &
eksempelvis kun benytte en form for metode er at det kan fore til et unyansert og for lite
undersekt fenomen som ikke gir et presist bilde av fenomenet (Tjora, 2010). Derfor kan det vere
en fordel at denne oppgaven har benyttet bade intervjuer og observasjoner som metode. Det gir
en storre mulighet for & fange elevradets kompleksitet som fenomen og gi en mer noyaktig
forstaelse enn en metode alene. At en bruker en kombinasjon av flere metoder for datainnhenting
kan anses som et av casestudienes storste styrker og er en anerkjent fremgangsmate for 4 besvare

problemstillinger (Andersen, 2013).
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3.2.1 Intervju

De forste datainnsamlingene for oppgaven ble foretatt gjennom intervjuer av elevrddskontaktene
ved sine respektive elevrad. Intervjuene dpner for 4 gi informantene stor frihet til 4 beskrive og
forklare hva de tenker og erfart om noe. Dette er i storre grad mulig nér det dpnes for en samtale
hvor informantene kan vare med & bestemme samtaletema. Kvale og Brinkmann poengterer ogsa
det kvalitative intervjuets store styrker ligger i & {4 frem informantenes erfaring og forstéelse av
verden som kan synliggjere kompleksiteten ved et fenomen (Kvale & Brinkmann, 2015). P4
bakgrunn av slike argumenter anses det kvalitative intervju som en hovedmetode for innsamling
av data i casebaserte forskningsdesign (Andersen, 2013). Intervjuet tilforer forskningen

datarikdom gjennom informantenes tanker og tolkninger.

For a fa fram detaljer i intervjusituasjonen forsekte jeg & strukturere intervjuet etter temaer og
spearsmaél tilherende hvert tema.. For at informasjonen fra forskningsintervjuene med
elevradskontaktene skal vare formélstjenlig, ber intervjuet vare strukturert pa en mate som gjor
at en holder seg til temaene og fir svar pa det en ensker (Tanggaard & Brinkmann, 2010). En
annen grunn til at valget falt ned pa et semistrukturert intervju er analysearbeidet. Intervjuer
basert pa en intervjuguide som er strukturert etter spersmal er enklere & analysere, fordi svar kan
sammenlignes med hverandre gjennom spersmalene (Christoffersen & Johannessen, 2012). For &
sorge for at intervjuobjektenes frie beskrivelser, samtidig som jeg onsket & holde samtalen
innenfor de riktige temaene bidro ogsa til dette valget. De fordelene det semistrukturerte
intervjuet gir er muligheten til storre dpenhet i samtalen og endringer i rekkefolge og
spersmalsformuleringen (Kvale & Brinkmann, 2015). P4 den méten kan informantens svar og
betraktninger forfolges i storre grad. Et av de tungtveiende argumentene blir dermed det
semistrukturerte intervjuets store fleksibilitet som tillater spontanitet og tilpasning underveis
(Christoffersen & Johannessen, 2012). Samtidig er en innvending at intervjueren styrer intervjuet

inn i temaene, som kan pavirke hva informantene snakker om.
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3.2.2 Intervjuguiden

Fordi kvaliteten pd analysen avhenger av intervjuet man gjennomforer, ble det lagt ned mye
arbeid i intervjuguiden (Kvale & Brinkmann, 2015). Spersmélene ble utformet med utgangspunkt
i teori- og kunnskapsgrunnlaget utarbeidet for oppgaven, i kombinasjon med tidligere forskning
pa temaet. For & serge for at temaene som skulle undersgkes ble belyst, utarbeidet jeg
intervjuguiden fra Tanggaard & Brinkmann og Christoffersen & Johannessens perspektiver
(2010, s. 28) (2012, s. 79). Derfor delte jeg inn intervjuguiden i to deler, hvorav den ene bestod
av overordnede forskningsspersmaél jeg ensket intervjuet i retning av, mens den andre var direkte
intervjuspersmal. Forskningsspersmélene skal vere formulert mer teoretisk, mens
intervjuspersmaélene er uttrykt hverdagslig sa informantene lettere skal forstd spersmélene
(Tanggaard & Brinkmann, 2010). Arsaken til dette er fordi forskningsspersmal vanligvis ikke
fungerer godt som intervjuspersmal. Videre slo jeg disse sammen slik at intervjuguiden bestod av

intervjuspersmal som er delt inn i deltemaer etter forskningsspersmalene jeg onsker & finne svar

pa.

Pé forhind av intervjuprosessene med elevradskontaktene, gjennomfoerte jeg pilotintervju. Det ble
gjort for & preve ut intervjuguiden og opparbeide litt erfaring i rollen som intervjuer (Tanggaard
& Brinkmann, 2010). Det er ogsé en stor fordel for & se hvordan en utenforstaende tolker
spearsmélene jeg stilte (Krumsvik, 2014). En svakhet med pilotintervjuet er at jeg gjennomforte
det med en person som ikke hadde erfaring med elevrad. Allikevel oppfattet jeg det som nyttig og

gjorde endringer i spersmélene pa bakgrunn av det.

3.2.3 Gjennomfering og transkripsjon av intervjuene

Noen dager pé forhind av intervjuene hadde informantene fatt en mail med fa stikkord som var
temaer for intervjuet. Hensikten med dette var et enske om 4 fa de til a reflektere rundt
begrepene, uten at de fikk for mye informasjon. Fer gjennomferingen av intervjuet ble
informantene opplyst om hvordan intervjuet skulle forega og hva forskningen handlet om. De ble

blant annet informert om prosjektets formél, deres rettigheter og personvern i forbindelse med
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intervjuet. Det ble satt av omtrent 45 minutter til intervjuene og samtalene ble alle holdt i egne

rom pa hver enkelt skole hvor man ikke ble forstyrret.

Underveis i intervjuet forsekte jeg hele tiden & holde meg til strukturen i intervjuguiden, utenom
at det ble stilt oppfelgingsspersmal. Jeg var i stor grad bevisst det forste spersmalet jeg stilte
informanten. P4 bakgrunn av Christoffersen og Johannessens karakteristikk av et godt
introduksjonsspersmal, ensket jeg & stille et spersmal som rettet oppmerksomheten mot
elevradsarbeidet og som tillot de & komme med deres egne betraktninger og erfaringer rundt
temaet tidlig (2012, s. 80). For & ha muligheten til & folge bedre med pa samtalen og gi
informanten mer oppmerksombhet, ble det gjort opptak av lyden fra intervjuet. Lydopptaket ble
gjort med en enhet som ikke var tilkoblet noe internett eller lignende. Kvaliteten pé lyden var
god, hvilket gjorde transkripsjonsarbeidet i etterkant enklere. Transkripsjonen av intervjuet ble
gjennomfort i kort tid etter gjennomfoering av intervjuet fordi det skulle vere friskt i minnet.
Fordi det ble tatt lydopptak av intervjuet, trengtes det ikke & notere ned hva som ble sagt av
informantene underveis. Allikevel ble det tatt kortere notater for egen bruk, slik at jeg skulle

huske hvilke oppfelgingsspersmal som skulle stilles underveis.

Utfordringen med & gjengi tale som tekst gjennom transkripsjon er at informasjon kan forsvinne i
prosessen (Kvale & Brinkmann, 2015). Et eksempel pé dette kan vaere kroppssprék i form av
gester og holdninger som informanten har. Spraklige ytringer som ironi og sarkasme kan ogsa
forsvinne i oversettelsen, hvilket kan vare av utslagsgivende betydning for forskerens forstaelse
og oppfatning av informanten. Det er viktig som forsker & vaere klar over at transkripsjoner er hva
Kvale og Brinkmann omtaler som «svekkede, dekontekstualiserte gjengivelser av direkte

intervjusamtaler» (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 205).

3.2.4 Relasjonen mellom forsker og informant

Et individuelt forskningsintervju kan stete pd utfordringer og etiske problemer under

intervjuprosessen. Et eksempel som er aktuelt i denne sammenheng er at kunnskapen som dannes

36



avhenger av relasjonen som oppstir mellom den som intervjuer og den som blir intervjuet (Kvale
& Brinkmann, 2015). Hvilke svar en far fra informanten kan dermed bli avhengig og pavirket av
hvordan forskeren oppfattes. Hvor intervjuet foregér er av betydning, sé jeg lot informanten
bestemme hvor intervjuet skulle gjennomferes. Pa den méten kan informanten 4 mulighet til &
velge et sted som foles trygt og hvor de kan slappe av og forhdpentligvis bli i mindre grad
negativt pavirket (Christoffersen & Johannessen, 2012).

En annen faktor som kan vere med & pévirke svarene man fér er det skjeve maktforholdet som
finnes 1 kvalitative forskningsintervjuer (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 52). I sammenheng med
intervjuene gjennomfort til denne forskningen, kan det vare naturlig 4 tenke seg at det kan vare
en asymmetrisk maktrelasjon mellom forsker og informant pa grunn av den vitenskapelige
kunnskapen jeg har opparbeidet meg om fenomenet elevradsarbeid. I folge Kvale og Brinkmann
blir det da ikke en dpen samtale mellom to likestilte partnere, men en samtale hvor intervjueren
setter premissene gjennom spersméalene som stilles og det gvrige temaet (2015). Av den grunn er
det ikke nedvendigvis sikkert at all informasjon fremkommer da intervjueren hele tiden styrer

samtalen.

Til tross for at jeg gjennomforte et pilotintervju pa forhand, sé satt jeg med inntrykk av at min
manglende intervjutrening kunne ha effekt pd hvilken kunnskap jeg satt igjen med. Den
usikkerheten som kan oppsta og den manglende treningen pd a intervjue kan ha pavirkning pa
svarene informanten gir (Hellevik, 2002). Dette blir omtalt av Christoffersen og Johannessen som
intervjueffekten (2012). Et eksempel kan vaere at jeg ved noen tilfeller kunne bedt informanten
redegjore for hva han/hun mener ved bruken av et begrep, eller stilt oppfelgingsspersmal i storre
grad underveis. Dette ble tydeligere for meg ved transkriberingen i etterkant, da jeg satt med
inntrykk av at jeg ikke fikk s& utdypende svar som jeg ensket. En annen utfordring i forbindelse
med manglende intervjutrening handler om ledende spersmal. Dette finner man ogsa igjen som et
av Kvale og Brinkmanns innvendinger mot kvalitativt intervju (2015, s. 200). Under
transkribering da jeg gjennomherte intervjuet opplevde jeg det som at noen av de spontane
oppfelgingsspersmélene jeg stilte kunne tolkes som ledende. Dermed ville jeg ikke bruke disse

spearsmélene, fordi det kan svekke reliabiliteten. Ledende sporsmal kan pé den andre siden vere
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velegnet for & verifisere intervjuobjektets fortolkning av det som snakkes om (Kvale &

Brinkmann, 2015).

3.3 Observasjon

Den andre metoden for datainnsamling var observasjon. Til sammen ble det gjennomfort to
observasjoner av to forskjellige elevrad. I casebaserte forskningsmetoder er observasjon ofte
benyttet i samspill med andre metoder, da bruk av flere metoder anses som et av casedesignets
styrker (Andersen, 2013). Kombinasjonen av intervju og observasjon er fordelaktig i den grad de
belyser ulike deler ved fenomenet som undersekes. Der intervjuet underseker informantens
opplevelser av elevrddsarbeidet, gir observasjon meg muligheten til 8 komme tett pd fenomenet
og selv vere vitne til hvordan det gjennomferes (Rautaskoski, 2012). Dermed stér observasjon og

intervju som utfyllende supplementer til hverandre og er formalstjenlig for forskningen.

Begrunnelsen for & bruke observasjon som en av metodene i denne forskningen er fordi
observasjonsdata kan gi utfyllende og grundige beskrivelser av fenomener basert pa egne
opplevelser (Christoffersen & Johannessen, 2012). Det blir da en god metode & benytte seg av
fordi jeg ensker 4 underseke hvordan menneskene opptrer og handler i en bestemt situasjon
(Rautaskoski, 2012). Rautaskoski beskriver observasjon som en god méte & betrakte hvordan
mennesker interagerer med eksempelvis den sosiale rammen elevrddet befinner seg i (2012). Ved
at jeg benyttet observasjon som metodisk tilnerming skaffet jeg et eget bilde av konteksten og

rammen elevridet befinner seg i.

Gjennom observasjon utsettes forskeren for et bredt utvalg av sanser og inntrykk som apner for
en mulighet til & 1 storre grad velge hva en vil fokusere pa (Dalland, 2013). Der intervjuet gir data
som en informant velger & dele, sa gjores observasjonene pé egen hind der jeg far muligheten til
a plukke hva jeg vil observere. Postholm beskriver at dataene som innhentes gjennom
observasjon skapes ut fra forskerens stasted basert pé tidligere erfaringer, kunnskap og fokus for
observasjon (2010). Dette er samtidig utfordrende. Observasjoner er basert pd sanseinntrykk som

ofte blir for subjektive (Dysthe, Hertzberg, & Hoel, 2010). Heller ikke spraket er objektivt. Ved
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bruk av observasjon som utgangspunkt for narrativ metode vil spraket i fortellingene alltids vaere
et resultat av den som skriver sin hensikt. Dysthe, Hertzberg og Hoel understreker at observasjon

og karakteristikk alltid vil vere selektiv (2010, s. 117).

Observasjon ga meg ogsa et nytt inntrykk av elevrddet som fenomen, fordi de gir direkte tilgang
til det som undersgkes (Christoffersen & Johannessen, 2012). Det opplevdes verdifullt fordi
intervjuene ble gjennomfort for observasjonene, og observasjonene endret deler av mitt inntrykk

pa elevradsarbeidet.

3.3.1 Observaterrollen

Det er utviklet en inndeling som skal forklare hvilken rolle forskeren patar seg under
observasjonen, basert pa hvor aktiv han deltakelsen er. Det kan variere fra en rolle hvor forskeren
er en fullstendig observater til han er fullstendig deltakende i aktiviteten (Postholm, Kvalitativ
metode, 2010, s. 64). Ved gjennomferingen av observasjonene i denne studien inntok jeg rollen
som fullstendig observater. Det innebzrer en rolle hvor jeg befant meg i rommet hvor
elevrddsmatet ble gjennomfort og observerte fra sidelinjen, men deltok ikke (Postholm,
Kvalitativ metode, 2010, s. 64). Elevene var klar over at jeg var til stede og jeg forklarte
hensikten min i begynnelsen av timen. Begrunnelsen for det valget av rolle ligger i at jeg ensket &
se gjennomfoeringen av elevradet slik det normalt gjennomferes og i mest en mulig naturlig

opptreden.

3.3.2 Gjennomferingen

Jeg innledet begge observasjoner med en presentasjon av hvem jeg var og prosjektet. Deretter

inntok jeg rollen som fullstendig observater og satt meg sa langt unna i rommet som mulig.

Pé forhind var det bestemt at det var elevrddsmetet som utgjorde analyseenheten som var det
som skulle observeres. Jeg brukte temaene som ble brukt i intervjuguiden som utgangspunkt for

hva jeg sé etter i observasjonen, slik at jeg kunne sitte igjen med data som ville vaere med a
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besvare problemstillingen min. Jeg forsekte & dokumentere tegn pé hva slags demokrati elevene
erfarte, om det var mulig & se noen av trekkene til medborgertypene eller om noe kunne pavirke
vilje til fremtidig motivasjonen. Observasjoner ble kontinuerlig nedskrevet som notater og
stikkordsform, men pd en méte slik at jeg enkelt kunne forsta hva som ble skrevet ned og
omskrive det til et narrativ. Denne omskrivingen fra observasjonsnotater til narrativ ble gjort
umiddelbart i etterkant for at verdifull informasjon ikke skulle ga tapt. Det meldte seg flere
utfordringer ved & skrive notater underveis pa denne maten. Sannsynligheten for & g glipp av
noe vesentlig er stor, da mye tid gar med pa & skrive underveis. Det kunne vere et hinder for meg
til & f4 med meg hva som ble gjort og sagt. I tillegg til at observasjoner selekteres i
utgangspunktet, sd er det mulig at observateren regelrett gar glipp av vesentlige hendelser nar en

er opptatt med & notere.

I narrativene har jeg valgt & gi elevene nummer etter hvilken plassering de hadde i rommet.
Elevradsrepresentantene ble nummerert i stigende rekkefolge etter plassering i rommet. Dette er

fordi det gjorde oppgaven med & holde oversikt over hvem som sa hva lettere.

En stor utfordring ved observasjon som metode og som i tillegg kunne bidra til & begrunne valget
for observaterrolle er forskningseffekten (Dalland, 2013, s. 207). Det betyr at individer som vet at
de blir observert, trolig vil fremtre pa en annen méte enn hva de ville gjort dersom de ikke ble
observert. Det er vanskelig a vite hvor stor forskjellen ved og uten observasjon ville vaert. Men
siden personene trolig har bevissthet rundt hvilken grad de blir observert, sd valgte jeg en

observasjonsrolle der tilstedeverelsen i elevradsmetet var sa begrenset og anonym som mulig.

3.4 Narrativ forskningsmetode

I denne studien har jeg valgt a fremstille observasjonene som narrativer, eller fortellinger, i trad
med narrativ forskningstradisjon. Alternativet kunne vart en mer tradisjonell tilnerming der
enkeltobservasjonene for eksempel settes inn i skjemaer etter tema og kategori. Dersom en setter
hendelsene fra observasjonene sammen og inn i en fortellende form i tidssammenheng kan det

forklares & ha en fortellende form (Thagaard, Systematikk og innlevelse, 2009). At
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observasjonene fremstilles som en fortelling kan ha flere fordeler. I motsetning til hva for
eksempel forskningsintervjuet kan brukes til, sd tillegger ikke fortellinger andres uttalelser og
perspektiver en spesiell mening pad samme mate (Kvale & Brinkmann, 2015). En risiko ved
forskningsintervjuer er at en «ekspertgjor» og meningskategorisering informantenes mening.
Dette er mindre relevant for narrativer, hvilket kan utgjere en styrke. Kvale og Brinkmann
forklarer at eksperter tendenserer til 4 tillegge og kategorisere informantenes mening etter egne

kategorier med hensikt om 4 tillegge de mer mening (2015, s. 244).

I denne oppgaven vil derav ikke fortellingene fra de to observasjonene brytes ned og presenteres i
smé deler i kapitlet som presenterer funn. Fortellinger skal derimot gjengis i sin helhet, uten at de
settes videre inn i en bestemt sammenheng (Thagaard, Systematikk og innlevelse, 2009).
Hensikten med dette er fordi jeg er ute etter historiene elevrddsarbeidet gir. Kvale og Brinkmann
viser til at historier som dette blir nekkelen til forstaelse og fremstilling av hvordan mennesker
lever eller hendelser foregar (2015, s. 254). Fortellingen som presenteres vil alltid pavirkes av
hvem den fortelles til, forholdet mellom den som forteller og blir fortalt til og den sosiale
konteksten det settes inn i (Kokkersvold, 2010). Dermed gir denne maten a formidle
observasjonene pa en mulighet for den som leser til 4 selv tolke hva som blir fortalt med
bakgrunn i hva en vet om fenomenet fra for. I denne oppgaven kan leseren forstéd fortellingen
med bakgrunn i det som er beskrevet i bade teori- og kunnskapskapitlet og funnene fra
intervjuene. Kokkersvold forklarer at en annen begrunnelse for & bruke narrativ
forskningsmetode er fordi det kan gi bedre forstdelse av en situasjon ved a skape orden og system
ved fenomener som kan virke uoversiktlige (2010, s. 95). Dette underbygger nok en gang
hvordan observasjonene og narrativene gar godt sammen med data fra intervjuer for & skape et

mer helhetlig bilde av hvordan elevriddsarbeidet gjennomfores.

Historiene som denne oppgaven formidler kan anses a vaere hendelsessentrerte narrativer (Blix,
2017). Forklaringen pé det er at fortellingene fokuserer pa tidligere hendelser som skal vare et
middel for & skape erfaringer og forsta fenomener. Hendelsessentrerte narrativer kan fungere som
et verktoy som kan bidra til 4 skape mening og organisere erfaringer slik at disse kan bygges

videre pa (Douglas, 2017). En utfordring som forskere ma tenke over er at ikke alt kan forstas

41



som narrativer eller forstas gjennom narrativer (Kvale & Brinkmann, 2015). I en kompleks
verden full av pavirkning og perspektiver kan en ikke redusere menneskenes opplevelser til

strukturerte fortellinger basert pa en forskers observasjoner alene.

3.5 Utvalg

Utvelgelse av informanter er grunnleggende i samfunnsforskningen, uavhengig av hvilken
metode en benytter seg av (Christoffersen & Johannessen, 2012). Det betyr at hvilke personer
eller undersokelsesenheter som utvelges til 4 delta ber vaere velbegrunnet og gjennomtenkt.
Kvalitativ-metodiske oppgaver som dette avhenger dermed av at informantene som velges ut er
hensiktsmessige i forhold til & besvare problemstillingen for oppgaven (Postholm, Kvalitativ
metode, 2010). Et av de sentrale kjennetegnene ved kvalitative metoder handler om & innhente sé&
mye informasjon som mulig fra relativt fa personer (Christoffersen & Johannessen, 2012). Dette
understreker derfor viktigheten av 4 velge ut de riktige informantene som kan gi viktig
informasjon. Utvalget som denne oppgaven baserer seg pa er fire intervjuer av elevradskontakter
og to observasjoner av elevrad. Videre i dette delkapittelet vil jeg gjore rede for valgene som har
blitt gjort med tanke pa utvalgsstrategi, utvalgssterrelse og rekruttering av informanter for bade

intervjuene og observasjonene.

3.5.1 Utvalg til intervjuer

Skal en fé utbytte av intervjuene er hovedregelen for kvalitative intervjuer at en ma velge
informanter som kan uttale seg reflektert om det aktuelle temaet (Tjora, 2010). Med bakgrunn i at
jeg onsket & undersoke elevraddet som fenomen, i sammenheng med hvilke medborgertyper
elevradet kan bidra til & utvikle, ensket jeg & intervjue elevrddskontaktene. Valget av
elevraddskontaktene som informanter er ogsé begrunnet i at de har et overordnet ansvar for
elevradet, de skal ha oversikt over hva som beveger seg i elevradet og de utgjor i tillegg
bindeleddet mellom elevradet og skolens ledelse. Hvilke medborgere skolen kan bidra til & skape
kan ha sammenheng med hvilke foringer og avgjerelser som er bestemt pé et hoyere niva enn

elevene og elevradet selv (Westheimer, What kind of citizen?, 2015). Elevradskontakten kan
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potensielt vaere en slik faktor som kan avgjere hva elevene laerer og ikke lerer av demokrati
gjennom elevradet. Valg av elevradskontakter som informant er dermed et bevisst valg, fordi
elevradskontaktene kan bidra med a legge premissene for elevradsarbeidet fordi de har det
overordnede ansvaret. Derfor ansa jeg elevradskontaktene som svert interessante informanter. En
utfordring ved bruk av disse som informanter vil vare at en far kun perspektiver fra en side av
saken. Et alternativ kunne vart 4 ogsa intervjuet elevradsrepresentanter, men pa grunn av en
masteroppgaves begrensede omfang falt jeg ned pa avgjerelsen om at intervjuer med kun
elevradskontaktene holdt i kombinasjon med observasjoner. Ved kun & velge elevradskontakter er
det en fare for at bildet som dannes blir unyansert. Det er viktig med en bevissthet om at det kun
er én person per elevrad som intervjues. Med utgangspunkt i Kvale og Brinkmanns
standardinnvendinger mot kvalitet i forskningsintervjuet, s& omtales det som en svakhet at
intervjuene er personavhengige og ensidige (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 199). Fenomenet
belyses kun fra en side, nemlig elevradskontaktenes. Sammensetningen denne oppgaven har med

observasjoner vil bidra til & styrke forskningens troverdighet.

Ved utvelgelse av informanter er det én strategi som er naturlig & velge. Informanter til
kvalitative intervjuer bar velges ut gjennom en utvalgsstrategi kalt strategisk utvalg
(Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 50). Et strategisk utvalg innebzaerer at du selv velger ut
informanter som har de kvalifikasjonene du trenger for undersekelsen (Thagaard, 2009).
Forklaringen pa dette kommer av at utvelgelsen skal skje med utgangspunkt i hensiktsmessighet
og ikke representativitet (Christoffersen & Johannessen, 2012). Som forsker er man med andre
ord ute etter intervjuobjekter som er hensiktsmessige ved at de gjor seg refleksjoner rundt et tema
og hvilke kunnskaper de sitter pa. I en casebasert forskningstilnerming er ofte utvalget av
informanter begrenset. Ved & seke informasjon rundt en case eller et fenomen som elevrid, vil
utvalget naturlig innskrenkes fordi det krever at informanten er tilherende fenomenet (Tjora,
2010). Med tanke pd at det normalt sett er en elevrddskontakt tilherende hvert elevrad var ikke
utvalgsmulighetene store per skole, og dermed ble det totale antallet aktuelle kandidater redusert.

Det forte til at det var relativt utfordrende & fa tak i hensiktsmessige informanter til forskningen.
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Informantene ble valgt pd bakgrunn av at de representerte de egenskaper og kunnskaper som er
hensiktsmessige for forskningen, samtidig som de var tilgjengelige for deltakelse. Dette viste seg
a veere krevende. Fordi det var utfordrende a finne informanter, kan utvalget ogsa betegnes som
et tilgjengelighetsutvalg (Thagaard, 2009, s. 56). Det er fordi de som ble valgt var i stor grad de
som var tilgjengelige og oppfylte de kriterier for 4 ha den kunnskapen jeg var ute etter. Nettopp
informantenes kunnskap pa omradet utgjor styrken ved en slik utvelgelse. En utfordring som
folger med tilgjengelighetsutvalg hvem som velger 4 stille seg tilgjengelig for deltakelse.
Personer som foler pd mestring og har motivasjon for temaet, vil sannsynligvis i sterre grad stille
opp pé intervjuer (Thagaard, 2009, s. 56) (Grenmo, 2017, s. 116). Dermed kan det forekomme en
skjevhet i utvalget, fordi kun de som mestrer for eksempel rollen som elevradskontakt vil delta.
Dermed kan forskningen g glipp av mye relevant informasjon fra de som kjenner pa at de ikke
mestrer det. En utfordring er at en har begrenset kontroll over hvem som velger & bidra som

informant. Hvem som @gnsker 4 stille er ikke innen for forskerens makt & bestemme.

I prosessen med & skaffe informanter, var det viktigere & skaffe et utvalg av relevante
informanter, fremfor & skaffe mange. Kvale og Brinkmann spesifiserer at det ikke finnes noen
«gylden standard» for hvor mange intervjupersoner som trengs til en kvalitativ
intervjuundersokelse, men at det skal vare nok til at en far svar pé det en underseker (Kvale &
Brinkmann, 2015). Jeg endte opp med 4 intervjue fire informanter til denne oppgaven.
Utvalgssterrelsen bestemte jeg pd bakgrunn av tre faktorer. For det forste argumenterer Kvale og
Tanggaard for en grunnregel om at det er bedre & ha relativt fa intervjuer, for sé a
gjennomanalysere disse grundig (Tanggaard & Brinkmann, 2010, s. 20). Motsetningen ville veert
a giennomfert for mange intervjuer, hvor en ikke analyserer disse i tilstrekkelig grad og skaffer
lite informasjon fra de. For det andre understreket de at et typisk studentprosjekt stort sett har
mellom 3-5 informanter (Tanggaard & Brinkmann, 2010). Dette var definitiv ikke avgjerende for
valget av antall informanter, men fungerte som en pekepinn for omtrent hvor mange som var
normalt for masteroppgaver med begrensede ressurser og omfang. For det tredje er
metningspunktet vesentlig 4 ta hensyn til metningspunktet (Christoffersen & Johannessen, 2012,
s. 49). Dersom en opplever at intervjuene ikke lenger tilforer noen vesentlig eller ny informasjon,
kan dette tyde pa at antallet intervjuer er tilstrekkelig. Dette bidro til beslutningen om at fire

intervjuer var adekvat for oppgaven, i tillegg til observasjonene.
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Informantene som ble utvalgt var fire elevradskontakter fra fire ulike skoler i Oslo-omrédet.
Ingen av skolene 14 geografisk tett pa hverandre, og ingen 14 i samme omrade. Dette kan anses &
vare dels tilfeldig og dels bevisst. Som nevnt ble utvalget valgt basert pd tilgjengelighet, sa
kontrollen over hvem som deltok var redusert. Til gjengjeld foregikk rekrutteringen pé en slik
maéte at det ble sendt ut mail til et relativt stort antall skoler i Oslo-omradet. Mailen inneholdt en
beskrivelse av prosjektet og en invitasjon til & delta. Dermed var det opp til informantene om de
ville besvare og godta, eller ikke. Begrunnelsen for & sende ut til et relativt stort antall skoler var
med hensikt om at skolene som godtok skulle vere fra ulike geografiske omréder, slik at det ble
storre variasjon. Pa forhdnd var det umulig for meg som forsker & ha noe kunnskap om hvordan
hver enkelt skole gjennomfoerte elevrdd, s& om elevrddene var homogene eller heterogene var

uvisst pa forhand.

Skole 1

Skolenes opprinnelige navn blir byttet ut med navnene 1, 2, 3 og 4 for 4 unnga at de skal bli
identifisert. Skole 1 er en relativt liten skole, men representert med alle trinn fra ferste til tiende.
Denne skolen ligger plassert i et tettbebygd byomréde pd Ostlandet. Elevradskontakten ved denne
skolen hadde stillingen som larer og hadde jobbet der i flere ar. Elevradskontakten hadde hatt
ansvaret for elevradet i flere ar ved denne skolen, men hadde ingen erfaring fra andre skoler.

Elevmedvirkning var et tema som var et eksplisitt fokus pé skolen.

Skole 2

Denne ungdomsskolen har over 400 elever fordelt pa tre trinn. Den ligger plassert i et
drabantbyomrade péd Ostlandet. Et omradde som fremstod tettbebygd. Personen med
elevrddskontaktansvaret pd denne skolen var i utgangspunktet laerer, men hadde en mer
administrativ stilling dette skolearet. Elevrddskontakten hadde jobbet med elevradet i noen ér,

men hadde ingen erfaring pa omradet fra andre skoler.

Skole 3
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Skole 3 er en skole med rundt 400 elever fordelt p4 ungdomstrinnet som ligger plassert i et
tettbebygd boligstrek i gstlandsomradet. Personen som ble intervjuet var relativt ny i rollen som

elevradskontakt og jobbet ellers som larer ved samme skole.

Skole 4

Elevradskontakten pé skole 4 jobbet pd en skole med over 400 elever. I likhet med skole 2 og 3
var dette ogsa en ren ungdomsskole plassert i gstlandsomradet. Skole 4 ligger i et lettere bebygd
boligstrek sammenlignet med de andre skolene. Ved denne skolen hadde elevradskontakten, til
forskjell fra de andre skolene, ikke en leerer med ansvar for elevraddet, men en med en

sosiallaererstilling.

3.5.2 Utvalg av enheter til observasjon

For & danne et nytt perspektiv pa hvordan elevradet ble gjennomfert, og om det ble praktisert slik
informanten beskrev, ble observasjon som metode benyttet i tillegg til intervjuene. For at
observasjonene skulle bli sa presise og formélstjenlige som mulig, var jeg avhengig av &
observere en enhet som var relevant for & besvare problemstillingen. Derfor gjorde jeg et valg om
at jeg skulle observere elevrddet under giennomferingen av et elevrddsmete. Dermed utgjor
elevrddsmatene som blir observert det en kan definere som analyseenheten for oppgavens
observasjonsdel (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 62). Det er fordi jeg ansd det som det
naturlige og mest hensiktsmessige med tanke pé at oppgaven underseker elevradet som fenomen.
Samtidig som deler av forskningsintervjuene handler om gjennomferingen av elevradsmeter og
elevradsarbeid. I tillegg er det vesentlig & vere til stede for & observere det en ensker okt
forstaelse av (Lekken, 2012). Fordi oppgaven sgker kunnskap og forstielse rundt elevradet, blir

elevradsmetet en naturlig analyseenhet for observasjonen.

For a finne et hensiktsmessig utvalg benyttet jeg strategisk utvalg som utvalgsstrategi. Jeg
begrunner det med at utvalget jeg brukte til observasjonene baserer seg pa at de er valgt pa

bakgrunn av egenskaper de innehar som er hensiktsmessige for problemstillingen (Thagaard,
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2009, s. 54). Med andre ord valgte jeg elevradsmetet da dette var hensiktsmessig i min forskning
pa elevrad, som igjen skulle bli utgangspunktet for fortellingen eller den narrative fremstillingen
av elevrddsmetet. Arbeidet med a skaffe skoler som var villige til & la meg delta pé et
elevrddsmate for observasjon ble en sterre utfordring enn forventet. Det var fa skoler som svarte
pa henvendelser, hvilket gjorde det hele til en prosess som ble mer tidkrevende del enn regnet
med. For det forste var responsen jeg fikk fra skolene svert begrenset. Andelen personer som
svarte pa henvendelsene var svart lav i forhold antallet som ble sendt ut. Tidspunktet for
henvendelsen kan ha bidratt til dette tallet. Begrunnelsen er at denne prosessen ble iverksatt sent 1
november, som til vanlig utgjer en travel periode for mange ungdomsskoler. De jeg i midlertidig

fikk svar fra var enten opptatt eller kunne gi tilgang til observasjon om forholdsvis lang tid.

Jeg benyttet to ulike tilnerminger for & skaffe innpass hos elevrddsmeter som ville la seg
observere. Begge metodene gikk gjennom elevradskontaktene. Den forste metoden var a forhere
om muligheten for & komme tilbake for & observere elevradet etter at intervjuene med
elevrddskontaktene var gjennomfert. Elevrddskontaktene ble «gatekeepers» som kontrollerte
tilgangen jeg hadde pa elevradet og den potensielle informasjonen det ville fort med seg
(Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 53). Rekrutteringen foregikk gjennom en uformell
rekruttering hvor en forespersel om observasjon ble gjort i etterkant av intervjuet. Innvendingene
mot 4 si ja til videre deltakelse dreide seg stort sett om manglende tid og ressurser. Denne
tilnermingen til rekruttering ble valgt pa bakgrunn av at jeg ansa det som sterre sannsynlighet at
en informant som allerede hadde sagt ja til & delta, ville delta videre ved & gi mulighet til &
observere. Jeg rekrutterte én av to analyseenheter giennom denne tilneermingen. Elevradsmetet
som utgjorde den andre analyseenheten ble rekruttert med samme tiln&erming som ved
intervjuene, nemlig gjennom utsending av e-post. Disse ble sendt ut til skoler i estlandsomradet
med hap om at de ville sette meg i1 kontakt med deres respektive elevrddskontakter. E-postene
inneholdt en beskrivelse av forskningsprosjektet, formalet med oppgaven og hva jeg ensket hjelp

til fra skolene.

Grunnet fa skoler som var &pne for & la seg observere, matte jeg bruke de som var villige og som

jeg fikk tak i. Fordi utvalget baserer seg pa kun de som er villige og tilgjengelige for deltakelse,
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sé kan det defineres som et tilgjengelighetsutvalg (Thagaard, 2009, s. 56). I likhet med utvalget
av informanter til intervjuene, sa ligger det en tydelig svakhet i tilgjengelighetsutvalg som
strategi. Thagaard poengterer at de som velger & delta ofte er fortrolige med, 1 dette tilfellet,
elevradsarbeid (2009). Det betyr at de som deltar kan sitte med folelsen av at de mestrer det som
skal observeres, som igjen forer til at utvalget blir skjevt. De som mener de ikke mestrer det kan

dermed velge 4 ikke delta, som gjor at en kan gé glipp av viktig informasjon.

Gjennomfering

Det ble gjennomfort observasjoner av to elevrdd ved to ulike skoler. Den forste skolen jeg
gjennomforte observasjoner ved var samme skole som jeg gjennomforte det forste intervjuet pa —
skole 1. Som nevnt var elevmedvirkning et eksplisitt fokusomrade ved denne skolen, hvilket kan
ha bidratt til at de ville la seg observere. Ved elevrddsmetet var det kun 9 elevraddsrepresentanter
pa plass, og elevradskontakten var ikke til stedet under motet. De meottes under lunsjen hvor de
spiste samtidig som metet ble gjennomfert i en mindre sal pa storrelse med et klasserom. Den
andre skolen blir navngitt Skole 5. Her var elevradskontakten pa plass og elevradet bestod av 25
representanter. Dette er en stor ungdomsskole med fem paralleller som mettes i en samlingssal.

Magtet varte omtrent 1 60 minutter.

Ideelt sett skulle jeg enske at jeg kunne observere alle de samme elevrddene hvor jeg
gjennomforte intervjuer. Lite respons pa henvendelser og lite vilje til & delta i
forskningsprosjektet innebar at det ble vanskelig & gjennomfoere. En vesentlig fordel dette kan
medfore er muligheten til & se 1 hvilken grad informantens intervju stemte overens med hva som
foregikk pa selve elevrddsmetet. Det fikk jeg muligheten pd kun ved ett av to tilfeller. Ved at det
ble observert et elevradsmete som ikke var tilherende en skole hvor det ble gjennomfort
intervjuer hadde ogsa en nytte. Jeg fikk med det observere et storre utvalg av skoler, som igjen
kan bidra til et mer nyansert syn hvor intervjuer og observasjoner fra et bredere utvalg skoler

involveres. Uansett kan det gi muligheten til & observere tendenser og trekk ved elevradsarbeidet.
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I utgangspunktet var hensikten & observere opp til fire elevradsmeter og omskrive disse til fire
egne narrativer. Underveis i1 prosessen med & bearbeide observasjonene til narrativer ble jeg
oppmerksom over hvor nyttig og informasjonsrik hver fortelling var. Informasjonen jeg fikk ut
fra fortellingene var bedre og mer omfangsrik enn forventet, hvilket betydde at jeg ansa to
narrativer som tilstrekkelig for & besvare oppgavens problemstilling. I kombinasjon med
utfordringene knyttet til & skaffe skoler som var villige til & la meg observere, ble avgjorelsen tatt
om at to observasjoner var adekvat og at dette utgjorde metningspunktet hvor utvalget kunne

betraktes som tilstrekkelig (Thagaard, 2009, s. 59).

3.6 Koding og analyse

Hensikten med analysen vil vare & bidra til & finne ut hva datamaterialet som har blitt innsamlet
kan si oss om det vi undersgker (Dalland, 2013). Gjennom analysen deler vi opp, strukturerer og
finner sammenhenger i dataene vi har samlet inn. P4 den méten kan vi fi tak i det viktigste av hva
informantene og observasjonene forteller. For & analysere datamaterialet som er innsamlet for
denne forskningen, benyttes en temasentrert analytisk tilnerming. Begrunnelsen for det er fordi
oppgavens materiale blir presentert pd en mate hvor temaene stér i sentrum (Thagaard, 2009, s.
171). Oppgaven analyserer datamaterialet hvor en fokuserer pa temaene som er sentrale i
oppgaven og at man sammenligner informasjonen i hvert tema pé tvers av intervjuene. Thagaard
presiserer at hensikten med denne typen analyse er & bringe en grundig forstaelse av de temaene

som informantene forteller om (2009).

Ved analyse av kvalitative metoder som intervju og observasjon er det fordelaktig med en
oppdeling av datamaterialet (Dalland, 2013). Dette gjores for & lette tolkning- og analysearbeidet,
for dataene lettere kan forstas. En innvending mot denne typen oppdeling som gjeres gjennom en
tematisert analytisk tilnerming handler om hvordan lesrevede informasjonsbiter mister sin helhet
(Thagaard, 2009). Ved sammenligning med annen informasjon kan det tas ut av kontekst eller
sammenlignet med informasjon som ikke henger sammen. For & forhindre svakt gjengitt eller

ukontekstualisert informasjon i oppgaven, vil informasjonen som kategoriseres ved analysen,
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gjengis som tykke beskrivelser. Tykke beskrivelser vil si beskrivelser hvor informasjonen ikke
bare presenteres, men ogsa forklares slik at utenforstaende kan forsta hendelsen i lys av
konteksten den utspiller seg i (Geertz, 1973). Begrunnelsen for det er at konteksten skal bidra til &
gi en bedre forstdelse av datamaterialet (Grenmo, 2017, s. 377). Intervjuene og observasjonene
ligger som grunnlaget for analysene i oppgaven, og vil sammen brukes for & gjengi konteksten i
best mulig grad. Dette utgjor ogsa en viktig del av casebaserte forskningsprosjekter, hvor
kontekst og datarikdom, gjerne datamateriale fra flere metoder, er sentralt og vesentlig

(Andersen, 2013).

3.6.1 Stegvis-deduktiv induktiv metode

Datamaterialet som innhentes i oppgaven analyseres ved at det tas utgangspunkt i og baseres pa
den stegvis-deduktiv induktive metode (SDI) som blir presentert av Tjora (2010, s. 154). SDI er
en fremgangsmaéte for hvordan datamaterialet som innhentes i forskningen skal analyseres.
Hensikten med denne analysemetoden er & se pé prosessen som sma steg slik at analysen blir
mindre kompleks og mer oversiktlig. Malet er 4 g fra og tolke rddataen i lys av teori og tidligere
forskning, til & forme teorier og konsepter. Stegvis deduktiv-induktiv metode innebefatter syv

trinn, hvor det starter med & generere data fra utvalget.
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Fig.2: Figur som illustrerer den stegvis-deduktiv induktive metode (Tjora, 2010).
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Det er viktig & notere seg at til tross for at modellen er framstilt trinnvis og i rekkefolge, sa er
ikke modellen fullstendig linear (Tjora, 2010). Et forskningsprosjekt kan foregd pa flere trinn pa

samme tid.

Forste trinn

Det innledende trinnet i den stegvis-deduktiv induktive metoden handler om generering av
empiriske data. Det forste datamaterialet som ble innhentet var gjennom de fire intervjuene,
etterfulgt av to observasjoner. Postholm argumenterer for at analysen i forskningen starter
allerede pd dette trinnet, og foregér lenge etter at siste informasjon er innsamlet (2010). Det
begrunnes med at da informantene deler av sin erfaring og kunnskap rundt elevradsarbeidet, sa
settes tankeprosessene hos forskeren i gang og analysen igangsettes. Det samme kan sies om
observasjonene som foregikk i etterkant av intervjuene. Forskjellen her kan vere at forskerens

analyser ogsa ble preget av den kunnskap innhentet gjennom intervjuene gjort pd forhénd.

Pa samme tid som informant fortalte om sine erfaringer, gis det forsker en mulighet til & ta
notater, observere kroppssprak og reflektere det som blir sagt. Hele tiden foregar det en liten
fortolkning, bade hos informant som forteller, og hos intervjueren (Kvale & Brinkmann, 2015).
Fortolkningen foregikk med den kunnskapen og tidligere forskningen jeg hadde lest for som
bakteppe.

Det ble i tillegg praktisert en kontinuerlig fortolkning underveis i intervjuet, som utgjor en del av
analysene underveis (Kvale & Brinkmann, 2015). Ved 4 speile utsagn og sende
oppfelgingsspersmal tilbake, dpnes det for at intervjuet blir det Kvale og Brinkmann kaller for
«selvkorrigerende». Dette ble forsekt praktisert underveis i intervjuet i hdp om a fa den mest

presise informasjonen.

Andre trinn
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Det oppfelgende trinnet omhandler bearbeidingen av rddatamaterialet som ble generert. Her ble
dataene behandlet pa to separate mater, ut i fra hvilke metoder som ble benyttet. Lydopptakene
fra intervjuene ble transkribert, mens observasjonsnotatene fra observasjonene ble foredlet og
omgjort til narrativene de presenteres som. Felles for databehandlingene var at de begge ble
bearbeidet umiddelbart etter gjennomferingen og at datamaterialet skiftet fra en form til en

annen.

Intervjuene ble gjennomfert med en lydopptaker uten mulighet for tilkobling til nettverk. Det ble
gjort bevisst for 4 sikre at opptakene ble lagret trygt under bruk, for deretter a bli slettet nar
transkripsjonen ble gjort. Umiddelbart etter gjennomfering av intervjuene ble lydopptakene
transkribert og omgjort fra lyd til tekst. Det var for & sikre at intervjuet 14 friskt i minnet og for &
hindre tap av informasjon. For & forhindre at intervjuene ble for dekontekstualisert presentert, tok
jeg 1 bruk transkripsjonskonvensjoner som jeg ansa som vesentlige for en mest mulig presis
gjengivelse. Jeg brukte forskjellige konvensjoner for & markere pauser og opphold i setninger, ord
med spesiell betoning, ord eller setninger med sterkere lyd, uherbare setninger og beskrivelser av

for eksempel handlinger, kroppssprék eller gester.

Etter gjennomforte intervjuer og intervjutranskripsjoner, ble notatene fra observasjonene
renskrevet om til narrativer. Arbeidet handlet om & omskrive notatene til en fortellende form og
samtidig renskrive spraket. Dette var viktig for a skape et bedre sprak for en bedre
leseropplevelse. Samtidig var det viktig & fokusere pa at dette ikke pavirket innholdet. En viktig
bemerkning er at disse observasjonene ikke er objektive, men farget av hvilken
forhandskunnskap jeg har om emnet og hva som ble erfart gjennom intervjuene. Dette kan ha

farget hva jeg sd etter, hva jeg la merke til eller hva jeg ansé som vesentlig 4 notere.

Tredje trinn

Neste steg handler om & behandle dataen gjennom & sette merkelapper pé informasjonen som er
generert og transkribert (Tjora, 2010). Prosessen med koding ble gjort for 4 lette analysearbeidet i

hva som kan oppleves som en jungel av informasjon etter intervjuer og observasjoner. Koding er
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et av de mest brukte analytiske verktoyene og en god begynnelse pa & finne meningsbarende
elementer i teksten (Kvale & Brinkmann, 2015). Kodingen ble gjennomfort ved at jeg gikk
systematisk gjennom tekstene fra intervjuene og observasjonene, og satte merkelapper og farger

ved informasjon som kunne vare av betydning.

Fjerde trinn

Dette leddet handler om & temasortere empirien for & gjore analysearbeidet lettere. Her ble
informasjonen kategorisert og bygger videre pa kodingen som ble gjennomfort tidligere. Det
faktum at denne forskningens analyse inneholder en reduksjon av data gjennom béde koding og
kategorisering, gjor at den kan omtales som en deskriptiv analyse (Postholm, Kvalitativ metode,
2010, s. 91). Hensikten er at materialet som skal analyseres skal fremsté oversiktlig og

lettfattelig.

Videre strukturerte jeg de kodede sitatene i kategorier. Her skal sitatene og tekstutdragene
grupperes etter de kategoriene som er brukes i dreftingen for oppgaven, slik at problemstillingen
lettere kan besvares (Tjora, 2010, s. 161). Etter denne prosessen ble jeg sittende igjen med
kodene inndelt i kategoriene elevradet som organisasjon og elevrddsrepresentantenes rettigheter,
hvilke medborgere kan elevrddsarbeidet bidra til d skape og elevrdadets pavirkning pa fremtidig
engasjement. Kodearbeidet ble gjort manuelt uten bruk av digitale programmer. Underveis 1
prosessen med kodingen og kategoriseringen ble det nedskrevet enkle notater. Disse inneholdt
refleksjoner, sammenhenger og oppdagelser fra datamaterialet som kunne spille en rolle senere i
analyseprosessen av materialet. Denne notatskrivingen kan i seg selv anses som et uformelt

analysearbeid.

Femte trinn

Femte trinn handler om & utvikle konsepter og vise frem tendenser i datamaterialet (Tjora, 2010).
Her er hensikten at jeg tok i bruk kategoriene og sa dette i lys av eksisterende teorier og relevant,
tidligere forskning. Forskjellen mellom dette trinnet fra tidligere, er at her vil teorien ta storre

plass, i motsetning til de forrige trinnene hvor empirien var i fokus. Her forsgker jeg a bruke det
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strukturerte datamaterialet i kombinasjon med annen forskning for & beskrive hva materialet
egentlig handler om, hva vi kan tyde ut ifra materialet eller om det finnes noen generelle
merkelapper pa fenomenet eller problemet (Tjora, 2010). Tendensene eller konseptene jeg

forseker a finne frem til presenteres videre 1 teksten som funn i kapittelet som tar for seg dette.

Sjette og syvende trinn

De konseptene som ble utviklet ved forrige trinn, blir tatt med videre til trinn nummer seks. Her
analyserte jeg dataen ved at jeg forsekte 4 sette konseptene og tendensene jeg sa i materialet opp
mot eksisterende teori for deretter & drefte rundt disse begrepene. Hensikten er at diskusjonen
som skal forseke & utvikle en ny forstielse rundt fenomenet. A vurdere de empiriske resultatene
som ble innhentet er viktig pa flere plan. For det forste er det viktig med tanke pa & utvikle
hypoteser, teorier og konsepter og kan bidra med & gi oppgaven et resultat. For det andre kan det
veaere av stor betydning for en eventuell teoretisk generalisering av resultatene (Grenmo, 2017).
Ved & drefte de empiriske resultatene i lys av den strategiske utvelgingen, dpnes det for at en kan

vurdere analyseresultatene opp mot generalisering pd andre omréder.

Tjora spesifiserer at stegvis-deduktiv induktiv metode har som mal & jobbe mot utvikling av
konsept eller teori, men at dette nedvendigvis ikke er et krav (2010, s. 165). Denne delen av
oppgaven skal vaere en samling av alle ideer og planer som kan utgjere et resultat av forskningen.
Det syvende trinnet i SDI-modellen gar under navnet teori. Det henviser til hva en ensker at skal

vare resultatet etter analysen.

3.7 Forskningens kvalitet

At forskningens datakvalitet innehar et akseptabelt nivé er avgjerende for at en skal fi gode
resultater fra analysearbeidet (Gronmo, 2017). Hva som menes med datakvalitet her, er
datamaterialets hensiktsmessighet til & besvare problemstillingen. Grenmo trekker frem to
faktorer som de viktigste begrepene for & vurdere kvaliteten pa kvalitativ forskning — validitet og
reliabilitet (2017, s. 237). I forbindelse med validitet trekkes ogsé generaliserbarhet frem som

viktig i prosessen med 4 bedemme forskningskvaliteten (Leseth & Tellmann, 2018).

54



3.7.1 Reliabilitet

Reliabilitet kan forstas som forskningens palitelighet eller troverdighet (Kleven, 2011). Dette
inneberer at reliabiliteten har en sammenheng med i hvilken grad forskningsresultatet kan
reproduseres av andre forskere (Kvale & Brinkmann, 2015). Et tegn pé hey reliabilitet kan vere
at informantenes svar ikke vil endres 1 stor grad dersom andre forskere skulle gjenta den samme
forskningen. I kvalitativ forskning handler ikke reliabilitetsbegrepet nedvendigvis om muligheten
til & gjenta forskningen identisk, fordi forskningsprosessen pavirkes i stor grad av min
involvering som forsker (Leseth & Tellmann, 2018, s. 158). Dette forklares med at mine valg av
fremgangsmater og fortolkninger alltid vil vere av betydning for den informasjonen som

frembringes.

Etterprovbarhet av forskningen er et tegn pa hoy reliabilitet, men i kvalitativ forskning kan dette
by pé utfordringer (Krumsvik, 2014). Lesningen for kvalitativ forskning er transparens rundt
hvordan forskningen har blitt gjennomfort. Apenhet blir dermed et méal p4 reliabilitet i kvalitativ
forskning (Leseth & Tellmann, 2018, s. 17). For & eke denne studiens troverdighet blir metode-
og forskningsdesignskapitlet brukt til & vise hvordan forskningen har blitt gjennomfert.
Transparens og dpenhet rundt alt fra fremgangsmate og forskningsprosess, til intervjuguide og
narrativ skal styrke denne oppgavens reliabilitet. Ved at intervjuene ble tatt opp ved hjelp av
lydopptaker, var ikke forskningen avhengig av notater og egen hukommelse for a gjengi
samtalen. Forskningens reliabilitet styrkes av den grunn, fordi bade gjengivelsen og
transkripsjonen av intervjuet blir mer presis (Krumsvik, 2014). Transkripsjonen kan anses som en
styrke ved reliabiliteten. Det er fordi lydopptaket ble brukt til & transkribere ordrett hva som ble
fortalt av informantene, med faste og konsekvente transkriberingskonvensjoner. Under intervjuet
ble det bevisst stilt spersmal av den dpne typen. Apne sporsmél er viktig for god
intervjureliabilitet, slik at spersmalene ikke blir ledende og for pavirket av forskerens

perspektiver (Krumsvik, 2014).
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Transparens vedrerende pavirkninger og utfordringer ved forskningens reliabilitet er viktig for
apenheten. En svakhet ved forskningens reliabilitet kan vere at mine forhdndskunnskaper og
forutinntatthet i1 rollen som forsker kan ha pavirkning for hva som ble observert og hva som ble
notert ned. Det er ogsé viktig a vere klar over at konteksten, rollen og tilstedevearelsen som
forsker vil pavirke hvilke svar en far giennom intervjuene og hvordan individene opptrer i
enheten som observeres. Forholdet mellom informanter og forsker kan ha pévirkning pé
datamaterialet en sitter igjen med og kan utgjere en variabel hvis forskningen skulle gjentas
(Krumsvik, 2014). Det er verdt & notere hvilken utvalgsstrategi som ble valgt for & finne
informanter. Tilgjengelighetsutvalg byr pé utfordringer i den kraft av at de som velger & delta har
en tendens til 4 veere forneayd med arbeidet de gjor (Thagaard, 2009). Dermed kan disse
informantene veare annerledes enn de som foler at de ikke mestrer elevradsarbeidet, som igjen

kan pavirke dataens palitelighet.

3.7.2 Validitet

Validitet brukes for & beskrive om forskningen underseker det intensjonene er at den skal
underseke, med andre ord forskningens gyldighet (Postholm, Kvalitativ metode, 2010). Hvis ikke
forskningen maéler det den skal méle, sa vil dette videre pavirke konklusjoner og resultater for
forskningen (Leseth & Tellmann, 2018). I denne sammenheng, hvor det er snakk om
samfunnsvitenskapelig forskning, vil jeg bruke validitetsbegrepet for & vurdere hvorvidt metoden
er egnet til & undersoke det oppgaven undersgker (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 276). I dette
tilfellet handler det om hvordan intervjuene og observasjonene kan brukes til & vurdere hva
elevene kan lere av elevradsarbeidet og hvilke medborgertyper det kan bidra til & utvikle. Jeg vil
videre vurdere validiteten med utgangspunkt i begrepene indre validitet, ytre validitet og

generaliserbarhet.

3.7.3 Indre validitet

Validitetsbegrepet kan inndeles i indre og ytre validitet. Indre validitet handler om & vurdere

hvordan forskningsfunnene samsvarer med den virkeligheten en undersgker (Postholm,
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Kvalitativ metode, 2010). For & finne ut av hvilken grad datamaterialet harmonerer med det
problemstillingen skal underseke, ber det stilles spersmél hvor og hvordan funnene er innhentet

og om disse kan brukes til a fortelle noe om elevradsarbeidet (Leseth & Tellmann, 2018).

Et grep jeg gjorde for & styrke den indre validiteten var & for eksempel fokusere pé at
spersmélene som ble stilt var tydelige og presise, samt serge for at informantene forstod
spersmalene i intervjusituasjonen (Postholm, Kvalitativ metode, 2010). Dette er viktig for & sikre
at spersmalene ble forstatt slik at de svarte pa det jeg onsket svar pa. Selve spersmilene til
intervjuguiden ble utformet pa en mate som ogsé kan styrke validiteten. Det er fordi spersmélene
ble utarbeidet med utgangspunkt i teori og forskningsspersmél som ble stilt pa forhdnd. P4 den
méten sikrer jeg at spersmalene bdde er knyttet til relevant teori og elevrdd, demokrati og
medborgerskap, samtidig som det kan bidra mot & besvare en problemstilling. I etterarbeidet med
intervjuene transkriberte jeg intervjuene sd ordrett som mulig for at gjengivelsen skulle bli presis.
Dette ble gjort til tross erkjennelsen av at ingen transkripsjoner er fullstendig objektive og at deler
av konteksten uteblir da samtale oversettes til tekst (Kvale & Brinkmann, 2015). Intervjuene ble
tatt opp for & best mulig gjengi intervjuene slik at informasjon ikke blir tapt eller feil gjengitt

(Dalen, 2011).

Casebaserte forskningstilnerminger framheves ofte til 4 ha indre validitet som en fordel
(Andersen, 2013). I et forsek pa & sikre god validitet, ble det gjennomfort intervjuer og
observasjoner ved flere ulike skoler. Valget om & benytte bade forskningsintervju og observasjon
som metode kan fore til stor datarikdom, som igjen kan styrke forskningens validitet (Andersen,
2013). Dersom en kun benytter en metode plukkes ikke nedvendigvis elevradsarbeidets mangfold

og kompleksitet opp 1 like stor grad som ved bruk av kun en metode.

Hvis informantene som blir intervjuet er presist for det som skal undersekes, kan det vere en
styrke for validiteten (Leseth & Tellmann, 2018). Jeg ansa informantene, de intervjuede
elevradskontaktene, som palitelige kilder med god innsikt over elevradet. De kan, 1 kraft av
rollen, veere med pa & styrke forskningens validitet fordi de utgjer en sentral del av elevridets

drift og skal ha god ferstehandskunnskap pa omradet. En ulempe med & utelukkende intervjue
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elevradskontaktene er at informasjonen er ensidig, og ikke fra ledelsen eller elevene som kanskje
kunne vert enskelig. Det er viktig a huske at dette er informantenes ord, og dette utgjor
nedvendigvis ikke hva som faktisk skjer. Dersom oppgaven kun hadde vert basert pa intervjuer
fra elevradskontakter, hadde det veert vanskelig & si om det var forskjeller i hva som ble fortalt og

hva som ble gjort.

Pa den andre siden kan det veie opp for det ensidige perspektivet elevradskontaktene gir, at det
ble gjennomfert observasjoner. Observasjoner er styrkende for validiteten dersom en observerer
noe som er treffende for fenomenet som undersekes (Leseth & Tellmann, 2018). I dette tilfellet
observerte jeg et elevrddsmete, som faktisk utgjer det oppgaven undersoker. Det som i
midlertidig ikke styrker validiteten er at kun én av de to observasjonene ble gjennomfort pa en
skole der intervjuer ble gjort. Dermed mistet jeg noe av muligheten til & «kryssjekke» om det som
skjedde pé elevradene stemte overens med informasjonen som ble innhentet fra intervjuene. Det
som derimot kan vare positivt validitetsmessig er at gjennom intervjuene og observasjonene var
jeg pa fem ulike skoler. P4 den méaten innhenter jeg et bredt spekter av informasjon som kan gir et

storre bilde over de ulike variasjonene som finnes rundt elevradsarbeidet.

3.7.4 Ytre validitet

Ytre validitet innebarer om funnene kan generaliseres og overfores til andre situasjoner
(Krumsvik, 2014). I denne sammenhengen kan det handle om grad av overforbarhet fra de fa
skolene i forskningen, til elevrddsarbeid ved andre skoler som ikke var involvert i denne
forskningen. Ytre validitet er naert knyttet til begrepet generaliserbarhet, og begrepene har
apenbare likheter. Generalisering forklares som det analytiske arbeidet der oppfatningen av
funnene fra eksempelvis denne forskningen utvides til & kunne gjelde i andre situasjoner hvor

elevradsarbeid bedrives (Leseth & Tellmann, 2018).

Det finnes innvendinger mot ytre validitet og generalisering ved forskning som tar utgangspunkt i

et casebasert forskningsdesign. Innvendingene kan handle om begrensede muligheter til
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generaliserbarhet og denne oppgaven kan utgjere et eksempel pa det (Krumsvik, 2014).
Begrunnelsen er at metodene som benyttes i denne oppgaven er forskningsintervjuer og
observasjoner, og disse metodene kan kritiseres for a ikke involvere nok informanter til at en kan
generalisere pa bakgrunn av det (Kvale & Brinkmann, 2015). I tillegg kan det stilles spersmél om
mulighetene til generalisering nér en i dette tilfellet benytter et ikke-representativt utvalg, men et

utvalg som er valgt pé en strategisk utvelgelse (Krumsvik, 2014).

Pa tross av dette finnes det argumenter for at kvalitativ forskning kan ha overferingsverdi til
andre situasjoner. Generalisering av kvalitativ forskning kan foregé ved at funnene fra
observasjonene og intervjuene overfores til spesifikke og relevante situasjoner, ikke ved at de
skal generaliseres globalt (Kvale & Brinkmann, 2015). En mate a generalisere kvalitativ
forskning pa blir dermed & bruke teori og analyse til & utarbeide beskrivelser og fortolkninger
som kan brukes til & overfore kunnskapen til en annen case (Leseth & Tellmann, 2018). Et
perspektiv er at det er mottakeren av informasjonen som er avgjerende for om informasjonen kan
anvendes i andre situasjoner eller ikke (Andenas, 2000). Leseren mé anvende kunnskapen og
vurdere hvordan dette kan brukes for andre situasjoner. Et premiss for gyldigheten til den ytre
validiteten og generaliserbarheten er innholdsrike beskrivelser av fenomenet (Kvale &
Brinkmann, 2015). Her avhenger det av beskrivelser som er uttrykt som «tykke beskrivelser»
tidligere i kapitlet, for at leser skal kunne danne seg bedre inntrykk av konteksten det dreier seg
om. Krumsvik omtaler denne formen for generalisering for /esergeneralisering (Krumsvik, 2014,
s. 160). Et annet trekk som kan vaere med pé 4 avgjere overforingsverdien til forskningen er at
trekkene ved en situasjon som kan overferes er relevante (Kvale & Brinkmann, 2015). Dette er

ogsé et tegn pd hvordan mottakeren kan overfere situasjonen fra en situasjon til en annen.

3.8 Etiske vurderinger

Kvalitativ forskning inneberer ofte en spenning mellom et onske om 4 sgke etter kunnskap og det
a respektere informantene (Kvale & Brinkmann, 2015). I rollen som forsker strebes det etter &
innhente informasjon gjennom grundige intervjuer og observasjoner, men det kan i noen tilfeller

kollidere med at en blir for inngdende eller krenkende pd intervjupersonen. Motsatt forklarer
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Kvale og Brinkmann at et resultat av for lite inngdende intervju kan fore til at temaet kun skrapes
i overflaten (2015, s. 96). Et viktig tiltak for & unnga respektlos eller uveren behandling av
informanter og datamateriale er at etiske vurderinger gjores underveis i hele forskningsprosessen
(Postholm & Jacobsen, 2011). Jeg vil ta utgangspunkt i Kvale og Brinkmanns syv stadier som

viser hvordan det er tatt hensyn til etiske problemstillinger underveis i forskningen (2015, s. 97).

Planleggingsfasen er forste fase. Den gér ut pa a skaffe godkjennelse av forskningsprosjektet som
skal gjennomferes. Forst ble det sendt en sgknad til NSD hvor bade intervjuguide og beskrivelse
av prosjektet ble vedlagt. Etter godkjent meldeskjema hos NSD, fungerer dette som
dokumentasjon pa at personvernsopplysninger er behandlet pa en lovlig méte (Norsk
Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste, 2019). Informantenes informasjon om forskningen utgjer et
etisk prinsipp (Postholm, 2010, s. 145). Informantene ber f4 nok informasjon om prosessen og
hensikt slik at de vet hva forskningen dreier seg om. Gjennom et informasjonsbrev utsendt pd

forhand serget jeg for & tilfredsstille dette kravet.

Stadiet hvor selve intervjuet eller observasjonen foregikk ble innledet ved at jeg pé nytt
informerte informantene om forskningen. Et annet etisk prinsipp er at informantenes rettigheter
og muligheten for & trekke seg skal informeres om (Postholm & Jacobsen, 2011). Gjennom et
signert samtykkeskjema ble jeg forsikret om at informantene ved intervjuet hadde forstatt
rettighetene de hadde i forbindelse med intervjuet. I tillegg innebar dette en forsikring om at alt
var konfidensielt og at informasjonen skulle anonymiseres. Intervjuet ble tatt opp med en
lydopptaker uten tilkobling til noe. Det ble gjort for 4 unnga uforsiktig behandling av
datamaterialet, som er et viktig ledd av den etiske underveisvurderingen (Kvale & Brinkmann,
2015). En bevissthet rundt etikk er ogsa viktig i observasjoner. Under observasjonene ble det ikke
notert ned noen navn, det ble ikke gjort lyd- eller filmopptak, s& det var ingen sensitive
opplysninger som kunne avslere identitet i datamaterialet. Allikevel har jeg en plikt til &
informere grundig om forskningsprosjektet og konsekvenser av det, spesielt siden elevradet

bestar av barn (Postholm, 2010).
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Det tredje stadiet handler om den etiske prosessen rundt transkripsjonen. Igjen blir hensynet til
konfidensialitet et etisk prinsipp som ber folges (Kvale & Brinkmann, 2015). I forbindelse med
transkripsjonen av lydopptaket fra intervjuet kunne det oppsta situasjoner hvor en métte oppveie
om hva som skulle transkriberes og ikke. Dersom potensielt sensitive eller konfidensielle
opplysninger ble nevn i intervjuet, matte det vurderes lopende. P4 den méten veier man opp
etiske prinsipper mot lojalitet til transkripsjonen. Gjennomfering av transkripsjonen ble gjort sa
kort tid etter intervjuet som mulig. Det ble gjort slik at jeg hadde lydopptaket med sensitiv
informasjon lagret for et sa kort tidsrom som mulig. Selve lagringen ble gjort p4 en mobil enhet
som var kryptert. P4 den maten beskyttet jeg informasjonen slik at uautoriserte personer ikke

skulle fa tilgang til informasjonen.

De etiske sidene i analysen omhandler hvor kritisk og dyptpleyende intervjuene og
observasjonene skal tolkes. Her kan det stilles spersmal om hvor mye en skal legge i eksempelvis
et utsagn fra et intervju. Et spersmaél blir da hvor langt kan en tolke datamaterialet for det ikke
lenger er informantenes mening. Jeg var bevisst pa at en ikke kan strekke meningene til

informantene for langt, da dette kan oppfattes som et brudd pa tillit.

Hvor sikkert og verifisert kunnskapen er utgjor det neste forskningsstadiet. Ved bruk av metoder
som flere intervjuer og observasjoner, samt gjennomfoering av disse pa ulike skoler, er dette et
steg mot at informasjonen kan verifiseres. Samtidig er det en mulig svakhet at det ikke observeres
og intervjues pd alle de samme skolene. P& den maten er det ingen méte & «kryssjekke» at det de

sier gjores faktisk gjennomfores.

Pa det siste trinnet er konfidensialitet igjen nokkelen. Her mé forsker reflektere rundt hvordan
den ferdige oppgaven kan pévirke informantene eller skolene som er involvert. I dette tilfellet vil
det ikke ha saerlige folger, da det ikke skal vaere mulig & kjenne igjen verken navn pa de
involverte personene eller skolene. I tillegg er ikke spersmalene fra intervjuguiden ute etter &
«arrestere» informantenes praksis, men heller undersgke og belyse hvordan elevradet

gjennomfores.
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4. Funn og resultater

I dette kapittelet vil det presenteres funn fra det innsamlede og analyserte datamaterialet. Dataene
som legges frem vil vere de funnene jeg vektlegger som mest hensiktsmessige og formélstjenlige
til & besvare og belyse oppgavens problemstilling. Datamaterialet er resultater av de
observasjoner og intervjuer som ble gjennomfort for a skaffe empiri. For at funnene skal legges
frem pd en oversiktlig og helhetlig méte, vil de kategoriseres 1 fire deler. De fire delene utgjor
temaene som var utgangspunkt for intervjuspersmalene og analyseprosessen. Disse temaene er
elevrddet som organisasjon pd skolen, elevrdadsrepresentantenes rettigheter, de tre

medborgertypene og motivasjon til fremtidig engasjement.

Innledningsvis vil funnene fra de fire forskningsintervjuene fremstilles. De vil gjengis i form av
sitater og beskrivelser fra transkripsjonene. Videre kommer resultatet fra observasjonene i form
av narrativer. Disse fortellingene vil ogsd ha del som forklarer kontekst og rammefaktorer for

observasjonene.

4.1 Elevradets struktur

Her vil funn og resultater som handler om elevradet som organisasjon presenteres. Det innebarer
hvordan elevrédet er bygget opp og organisert, representanter, valg av representanter og hvordan

elevradet jobber.

4.1.1 Elevradets oppbygning og organisasjon

Til tross for at elevrddene som var involvert i denne studien hadde sine ulikheter pa noen
omréder, sa var elevradets oppbygning omtrentlig lik hos alle. Elevradene bestod hos alle skolene
av en samling representanter som skulle representere sine klasser i motene. Hver klasse pé
skolene i undersekelsen sendte en elevradsrepresentant til metene, og hadde samtidig en

vararepresentant som ogsa var valgt i fra klassen. Det eneste unntaket var ved skole 1, hvor de
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hadde en representant og en vara fra hvert trinn. Denne skolen var basert pa 10 klassetrinn. Til
gjengjeld var det {4 elever per klasse, hvilket kan ha vert avgjerende for én representant per

trinn.

Innad i elevradet ved alle fire skolene var det en fast struktur. Den bestod av en elev som hadde
det overordnede lederansvaret for elevradet. Denne rollen som elevradsleder var stort sett lik ved
alle skolene. Eleven med denne rollen hadde et ansvar for & lede metet og samtidig vare
ordstyrer i diskusjoner. Allikevel skilte en skole seg ut. Skole 2 benyttet seg av to elevradsledere
som var likestilte. Dette ble begrunnet med at de hadde et fokus pa elevridet hvor elevradet
skulle involveres i mye. Dermed kunne belastningen bli stor pa én leder. I tillegg til leder, hadde
tre av skolene en nestleder. Det er uvisst om den siste skolen (skole 4) hadde nestleder, fordi
informasjonen kom ikke med i datamaterialet. Strukturen ved elevradet inneholdt ogsa en elev
som fungerte som referent. Ved to av skolene (1 og 2) var dette en fast oppgave tildelt

nestlederen, mens i de resterende skolene gikk denne oppgaven pa rundgang.

Tre av de fire skolene kunne fortelle at elevradet ville deles i mindre enheter ved behov. Dersom
en spesifikk oppgave skulle lases, for eksempel skoleball, kunne deler av elevridet jobbe i en
komité. Elevradet jobbet i komitéer nér de enten skulle lose spesifikke oppgaver eller sd hadde de

faste komitéer som eksempelvis en sosialkomité.

I tillegg til det tradisjonelle elevrddet med representanter fra hver klasse og hvert trinn, kunne
skole 1 og 2 fortelle om en litt utvidet versjon. Ved skole 1 praktiserte de et eget elevradsstyre i
tillegg, og dette styret var bestdende av medlemmer fra elevradet som gikk pa ungdomstrinnet.
Medlemmene var elevradslederen, nestleder og en elev til som fungerer som referent. Det kom
ikke klart ut av datamaterialet spesifikt hvilke oppgaver eller funksjoner dette styret hadde. For
de mer lokale sakene som er av relevans for kun noen trinn, sé har skole 1 ogsd opprettet et eget
rad for elevene pa barnetrinnet og et eget rdd for ungdomstrinnet. Saker som havner her er av

relevans for kun trinnene det gjelder.
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Elevradskontakten ved skole 2 kunne fortelle om at de ogsa benyttet trinnrad. «... ogsd har vi
trinnrdd med leder og det er nestlederne som leder... sdann blir det enda mer neert kanskje. Ogsd
er det mer lokale saker som gjelder mer for dttende trinn, enn tiende trinn for eksempely
(Elevradskontakten ved skole 2). Det ble ogsa fortalt at i tillegg til elevene, si sitter det
representanter fra lererne som deltar pa metene. Dette er annerledes enn det ordinare
elevradsmetet, hvor det kun var elevradskontakten som var tilstede og utgjorde bindeleddet

mellom elevene og ledelsen.

Stort sett var det kun en ansatt ved skolene som hadde ansvaret for elevradet gjennom rollen som
elevradskontakt. Intervjuet ved skole 4 kunne derimot fortelle om at de hadde to «voksne»
involvert. Det var elevrddskontakten som var informanten og sosiallereren ved skolen. Det var
elevradskontakten som hadde hovedansvaret, men den andre leereren var ogsa en jevnlig deltaker.
Dette stod i1 kontrast med de andre skolene, hvor det var kun én laerer involvert fast. Ved skole 3
kunne de fortelle om at rektor til en viss grad var involvert i1 elevradet gjennom jevnlige

frokostmeter med elevradet noen ganger i aret.

Elevene, i form av utvalgte elevradsrepresentanter ved de fire skolene, var ogsa representert i
andre styrer og utvalg enn selve elevrddet. Representantene hadde mulighet & delta i bade skolens
driftsstyre og skolemiljoutvalg, men det ble presisert at elevene hadde meterett her og at skolene
egentlig ikke hadde noe valg rundt den avgjerelsen. Allikevel kunne elevrddskontakten ved skole
4 fortelle at det var usikkerhet rundt hvor mye elevene fikk ut av & sitte i disse metene, hvor mye
de skjente av disse metene og hvor mye elevene egentlig hadde et enske av a delta i disse

metene.

4.1.2 Elevrad og valg

Valg av elever som skulle representere klassene sine i elevradet ble gjort omtrentlig likt ved alle

skolene. Felles for dem var at stemmegivningen foregikk anonymt og hver elev hadde én

64



stemme. Den eleven som endte opp med flest stemmer ble klassens representant. De sméa
variasjonene i praksisen mellom klassene handlet mer om hvordan det praktisk ble gjennomfort.
Noen la lapper i en eske, andre hadde hdndsopprekning i blinde, mens noen hadde forsekt med en
digital lesning. Et tydelig fellestrekk hos alle elevradskontaktene var at de understreket
viktigheten av anonymitet rundt disse valgene. Ingen skulle fé se eller vite hva de andre stemte,
og alle stemmene ble opptelt i skjul. P4 den maten forhindret man at kandidatenes stemmer ikke

ble offentliggjort.

Alle skolene, med unntak av skole 3, kunne fortelle at det er kontaktlaererne ved hver enkelt
klasse som organiserer og gjennomforer utvelgingen av elevradsrepresentantene. De tre
elevrddskontaktene som mente dette kunne ogsé fortelle hvordan hver kontaktlarer i klassene
styrte selv hvordan valget skulle forega. Dermed fantes det ingen fasit for hvordan den praktiske
gjennomforingen skulle skje. Det ble derfor opp til hver enkelt. Det kunne virke som om den
eneste retningslinjen de hadde var at valget skulle forega anonymt og at stemmer skulle telles opp
i skjul. Elevradskontakten ved skole 3 var den eneste som kunne fortelle om en annen praksis.
Her var valgpraksisen slik at personen med rollen som elevradskontakt skulle gé gjennom alle
klassene og gjennomfere valgene, inkludert opptelling av stemmer. Det ble lagt til at dersom to
kandidater skulle fa likt antall stemmer, sa ble det gjort en skjennsmessig vurdering av hvem som
skulle f& ansvaret som representant. «Dersom det skulle veere like mange stemmer, sd tar leereren
et valg basert pd skjonn. Dersom det er noen som ikke (.), altsa alle far en sjanse, men dersom de
ikke mater eller ikke folger reglene mister de plassen i elevradet. Det bestemmer jeg,

kontaktlceerer og rektor...» (Elevradskontakten, skole 3).

Ved valg av en leder til elevradet, var heller praksisen av sterre variasjon. Skole 1 hadde en
lenger valgprosess hvor de enkelte elevene matte lansere seg selv som kandidat. Deretter matte de
holde en appell og tale til resten av elevradet i hap om 4 fa flest stemmer. Den som fikk flest
stemmer ble elevradsleder, og den med nest flest fikk nestlederstillingen. Skole nummer 2 hadde
en losning hvor det ble utnevnt en komité som skulle jobbe med & finne en god kandidat i
fellesskap. Her gjaldt det drofting og diskusjoner innad i komitéen for & finne den beste en

kandidaten som de mente var egnet for stillingen. Det er verdt & merke seg at de resterende
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representantene skulle stemme over hvorvidt de var enig i beslutningen eller ikke. Dersom de
fikk stette av feerre enn 50% av elevréadet, ble ikke kandidaten gyldig. Den siste formen for
utvelgelse var en mer tradisjonell stemmegivning innad i elevradet som kunne minne om hvordan

klassene stemte frem sine representanter til elevradet.

4.2 Elevradets arbeidsoppgaver

Her presenteres funnene om hvordan elevradet jobbet og hva slags funksjon de hadde. Hvilke
saker elevrddet jobber med, hvilke saker de ikke ble involvert i og hva slags type saker de far

rade over.

4.2.1 Hvordan jobber elevridene?

Ut i fra intervjuene fant jeg to ulike méter elevrddene jobber pd eller organiseres pa.
Elevradskontaktene ved skole 2, 3 og 4 kunne fortelle hvordan elevradene mottok saker og
innspill, og at disse ble dreftet i plenum i elevridet. Etter at de bearbeidet saken, ble den sendt
videre til for eksempel skole i form av en forespeorsel eller lignende. Elevradskontakten ved skole
4 forklarte hvordan elevradet jobbet i korte trekk ved & si at elevradet «...er et fora der de
(elevene) kan lufte det de er fornoyd og misfornayd med... et sted hvor vi kan hore hva de tenker

og ha tid til a hore hva de tenker» (elevradskontakten ved skole 4).

Skole 1 var den skolen med en annen vinkling for hvordan elevradsarbeidet kunne gjennomfores
sammenlignet med de andre skolene. Ved skole 1 hadde elevrddet en mer organisatorisk rolle.
Elevradskontakten kunne fortelle at maten elevradet arbeidet pa handlet mer om fordeling og mer
om a sende saker og innspill videre til de det matte gjelde. Dersom det kom en sak som handlet
om karakterer, ble dette sendt til ungdomsmetet der det gjelder, og ikke metet for elevene pé

barnetrinnet. «Sd(.) du kan si at mye: av elevradsarbeidet pa Skole 1 er det d sortere saker og, og
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diskutere hvor saken skal hen 0:g, hvem er det som blir pavirket av denne saken. At de, at de over
seg litt pa den biten der da. Det er en stor del av jobben i elevrddet» (Elevradskontakten ved
Skole 1). Elevrddskontakten ved Skole 1 kunne ogsé fortelle at grunnen til denne formen for
administrativt elevradsarbeid var fordi skolen benyttet de mer lokale og separate elevraddsmetene

for ungdomsskolen og barneskolen.

Hvor ofte elevradene i denne undersegkelsen samles til meter virket & vere helt individuelt. Det
samme gjelder hvordan metene kalles inn og hva slags praksis de har. Skole 1 virket & vere den
skolen med den hyppigste motefrekvensen. De holdt av samme tid hver uke for & gjennomfoere
mote med elevradsrepresentantene. Skole 2 hadde ogsa faste rutiner for nar metene skulle
gjennomfores, men her var matene ménedlige. I motsetning til Skole 1 og 2, hadde 3 og 4 lagt
ansvaret for nar elevradsmetet skulle gjennomfores til elevradslederne selv. Skole 4 hadde en
tilneerming hvor det var elevrads- og nestlederens ansvar selv 4 kalle inn og gjennomfere metene.
Elevradskontakten ved skole 4 fortalte at dersom det tok for lang tid uten at elevradsmetene ble
gjennomfort, matte den selv ta ansvar for & samle radet. Ved skole 3 var metene helt avhengige
av at elevradslederen tok initiativ. Elevraddskontakten for skole 3 oppga at den ville bidra med a
minne lederen pé innkalling, men at dette var noe elevene selv méitte arrangere.
Elevradskontaktene ved bade skole 3 og 4 sa at denne praksisen forte til at det ble avholdt meter

litt for sjeldent og at dette ikke var noen rytme for hvor ofte det ble moter.

4.2.2 Elevradet og sakene de jobber med

I prosessen med & finne saker som elevridet diskuterer og jobber med, finnes det spesifikt to
ulike méter dette foregér pa. Datamaterialet fra intervjuene kunne fortelle alle de fire skolene som
var involvert fikk mesteparten av sakene og innspillene sine fra elevradsrepresentantene som tok
med seg sakene fra sine medelever igjen. Elevrddskontaktene kunne fortelle at sakene ble
fremmet gjennom plenum i klassene eller at elevene kom personlig og sa ifra til
elevradsrepresentantene for sin klasse. Fra intervjuet med elevradskontakten pa Skole 1 fikk jeg

ogsé vite at de benyttet en postkasse. Hensikten med denne var at elevene kunne levere inn saker
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anonymt. Elevradskontakten forklarte at de hadde erfaringer med at elever ikke ville dele forslag
til saker 1 plenum eller de ikke ville «sté for» saken selv. Dermed kunne man skrive lapper til
postkassa som ble tatt med til elevrddsmetet og gjennomgatt der. Elevradskontakten for skole 2
hadde pétatt seg et ansvar for & utarbeidet en saksliste pd forhdnd, der hvor utvalget saker og
innspill som skulle tas opp var bestemt pa forhdnd. Skole 2 var den eneste skolen med denne

praksisen.

Den andre kanalen som, i folge elevradskontaktene, var vanlig for hvordan saker havnet 1
elevradsmetet er gjennom ledelsen. «Noen saker setter jeg opp fordi de ma veere der. Saker eller
oppgaver som kommer fra ledelsen for eksempel. Noen saker fra ledelsen og noen saker fra
elevene selvy (Elevradskontakt for skole 2). Dette er et eksempel fra intervjuet for hvordan
elevraddskontakten omtaler at det ble satt opp saker fra ledelsen pa saksdokumentet for

elevradsmetet sammen med sakene som kom fra elevene selv gjennom klassenes representanter.

4.2.2.1 Et bredt utvalg saker

Gjennom intervjuene med elevradskontaktene fikk jeg inntrykk av at elevradene jobbet med et
bredt utvalg av saker. Spesielt skole 3 og 4 fortalte hvordan elevradet hadde ansvaret for en stor
del av det sosiale som skjedde pé skolen. Skole 4 forteller at «Vi(.) prover a legge opp den
sosiale kalenderen rundt elevradet, men det er vi som legger en del foringer. Erfaringsmessig sd:
har de en del ideer, men gjennomforingskraften er darligere enn ideeney (Elevradskontakt ved
Skole 4). Det fortelles videre at det er mye praktiske oppgaver og arrangementer som blir tildelt
elevradet. For eksempel arrangering av fotballturneringer, laging og produksjon av arbeker og
utkledningsdager. Det ble poengtert at arrangementene stort sett blir bestemt av elevradet selv og
at de er sentrale i utformingen av det sosiale arshjulet som legger mye av foringene for hvordan
og hva de skal jobbe med det kommende éret. «Her i hast hadde vi en fotballturnering fordi
elevrddet onsket det. Da satte rektor av to tredjedeler av dagen for d fd det gjennomfort. Hele

skolen var med og det var elevradet som arrangerte» (elevradskontakt ved skole 4). Elevradet
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ved skole 3 stod ogsé ansvarlig for lignende sosiale arrangementer. Dette gjaldt eksempelvis

arrangementer i forbindelse med halloween eller markeringer av FN-dagen.

Det er en gjenganger at elevrddskontaktene nevner at elevradet stir for mye praktiske oppgaver.
Eksempler pa dette kan vere arrangementer og lignende for hele skolen som skoleball, grilling,
temadager eller organisering av Operasjon Dagsverk. Ved to av skolene, skole 2 og 3, var
operasjon dagsverk en oppgave elevradet fikk utdelt hvert ar. Elevrddskontakten ved skole 3
presiserte at dette ikke nedvendigvis var utelukkende en elevradsoppgave, men at det var mye
god demokratisk lering i det. Datamaterialet gikk ikke videre inn p& hvordan den demokratiske
leeringen gikk for seg under OD. Verdt & merke seg er det at skole 4 lar elevradet std for
organiseringen og gjennomferingen av skolevalg. « Vi har jo holdt skolevalg for eksempel. Vi
gjennomforte det nesten som i et valglokale. Folk matte veere stille, de skulle inn i et valglokale
og stemme pd en datamaskin. Vi hadde folk som gjorde klar, hysjet og holdt roen og silte folk inn
og ut. Elevradet stod for giennomforingen av det» (elevradskontakt ved skole 4). Videre la
elevradskontakten til at det var ikke elevene sin idé, men at de matte gjennomfere og

forhapentligvis var demokratisk laering i det.

Ved samtlige av de fire skolene kunne elevradskontaktene pésta & si at de brukte elevradet i
forbindelse med elevundersekelsen. Ved tre av de fire skolene er det spesifisert at det er rektor
og/eller ledelsen som gjennomgér dette i lag med elevradet. Elevradskontakten ved skole 4
forklarer at hensikten med disse motene er & diskutere resultatene fra skolen sammen med
representantene fra elevene. «/ forhold til elevundersokelsen, sd jobber elevradet med den ogsd.
Hvis det er for mye praver eller lignende, sa onsker de synspunkter... Rektor er veldig pd for a fa
frem elevstemmen, men jeg vet ikke hvor mye det har d si» (Elevradskontakten ved skole 4).
Skole 3 utdypet ogsa hvordan ledelsen brukte elevradet mye for a finne ut av hvordan resultatene
ble som det ble. «Ledelsen bruker ogsa elevrddet i mye av diskusjonen med elevundersokelsen.
Hvorfor har vi det sdann her? Hvorfor sier elevene dette? Hvordan kan vi endre det?

(elevradskontakten ved skole 3).
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Det nevnes ogsa at elevradet diskuterer saker som er mer avanserte enn de rent praktiske
oppgavene. For eksempel sa forteller skole 3 om hvordan ledelsen gjorde noen endringer av
prosedyrer som har med karakterer ved skolen & gjore. Det resulterte i at elevradet fikk saken og
den ble diskutert internt i elevradet. Videre ble elevradets mening om saken sendt videre fra
elevradet, via elevradskontakten, til skoleledelsen og rektor. Elevradskontakten fortalte at
elevradet var uenige i skoleledelsens avgjerelse i saken og at skoleledelsen var klar over
uenighetene fra elevradet sin side. Det ble ogsa presisert at «det er i hvert fall kort vei fra elevene
til ledelsen og rektor for d si meningen sin hos oss, selv om de kanskje ikke far det som de vily
(Elevradskontakten ved skole 3). Ved skole 3 kunne det ogsé fortelles at elevradet fikk medhold 1
en prosess som ble omtalt som mer omfattende enn andre saker. Dette gjaldt hvordan elevradet
hadde et enske om at skolen skulle bli mer miljebevisst gjennom et forslag fra elevene. De onsket
bedre muligheter og mer ressurser for resirkulering av avfall pa skoleomradet og inne pé skolen. I
dette tilfellet endte det med at de ble lyttet til av skoleledelsen og rektor og de fikk til slutt ensket
sitt gjennomfort. Ved skole 4 trekkes mobilbruk pa skolen fram som en sak som hadde vekket
mye engasjement. Denne saken ble brukt som et eksempel pa hvordan skoleledelsen tar en
avgjerelse, men drefter den forst med elevene gjennom elevriddsmetet. Deretter tar de en

avgjorelse.

Ved to av skolene nevnte elevradskontaktene at elevradet hadde en viss sum med penger
tilgjengelig som de kunne bruke. Elevrddskontakten pé skole 1 sa at elevene hadde en viss grad
av innflytelse i noen gkonomiske spersmélene. «Vi: prover d trekke de inn i okonomiske saker
ogsa altsd. Hvordan skal vi bruke penger i ar, hvis vi har noe til overs? Sanne saker som det...
Det er klart at det er ikke alle saker de far bestemme i» (elevradskontakt ved skole 1). Videre ble
det spesifisert at elevradet fikk komme med innspill til hva pengene kunne brukes til dersom det
var penger til over. Ved skole 2 var situasjonen sammenlignbar. Tilfellet her var at skolen hadde
satt til side litt penger som var knyttet til elevrddsarbeidet. Penger elevene selv kunne rade over
via elevradet. «Siden de far pengene er tanken at de skal onske seg noe eller onske seg et tiltak.

Sd kan det veere lett a gjennomfore siden midlene allerede er pd plassy» (Elevradskontakt ved

skole 2).
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4.2.2.2 Hvor far elevradet ikke bidra?

Nér det kommer til saker elevene ikke bidrar i, s& nevnes det at pa skole 1 er klasseinndelinger,
taushetsbelagte temaer og lereplanen er utenfor hva elevene fér si sin mening i. Hos skole
nummer 2 kunne en ikke komme pé noen spesifikke saker elevene ikke involveres eller lyttes til
pa kort varsel. Allikevel ble det uttalt at det var ingen saker som elevene bevisst holdes unna eller
skjules fra, annet enn saker som er taushetsbelagt. Ved skole 3 hadde elevene ingen tilgang til
noen gkonomiske midler og heller ikke mye de skulle ha sagt. «De blir presentert det (budsjettet,
forfatter.anm.), men de har ikke noe de skulle ha sagt (elevrddskontakt ved skole 3). Det ble
opplyst at til tross for at elevene ikke hadde noe de skulle si rundt budsjett na, si har de hatt
mulighet for pdvirkning pd det omradet tidligere. I tillegg ble ogsé lereplanene og timeplanene

nevnt som noe elevene ikke har mulighet til & pavirke.

4.3 Ansvar og selvstendighet

Et begrep som gér igjen i beskrivelsene av elevradet hos skole 2, 3 og 4 er at elevrddene til tider
er lite selvstendige og at det ytres et enske om mer selvgdende elevrad. Elevradskontakten ved
skole 4 nevnte ved flere anledninger at elevrddene var for lite selvstendige. Forste eksempel
handler om innkallelse til elevradsmeter. Her nevnes det at dersom ikke elevradet blir minnet pé
a kalle inn til mate, sa blir det ikke gjort. De forklares at elevradet ma hjelpes 1 gang. Videre
forklares det at dersom ikke elevradskontakten hadde tatt initiativ, sd hadde komitéene dedd ut.
Det samme gjaldt nér elevradet arrangerer ting. Det ble forklart at dersom ikke voksne var til
stede og stettet, sd ble det ikke gjennomfert. «Det trengs mye stotte til for d fd et elevrad til a
fungerey» (elevrddskontakten ved skole 4). Skole 3 kunne fortelle at det varierte stort i hvor
selvgéende hvert elevrad var og hvordan dette varierte fra &r til ar ut i fra sammensetningen av
elevradet. Det pdpekes at elevrddene «ofte kan veere lite selvgdende, selv pd veldig enkle ting»
(elevradskontakt for skole 3). Den tidligere nevnte sakslisten som ble opprettet for elevradet ved
skole 2, omtales ogsa som et punkt der elevradskontakten skulle enske elevradet var mer

selvstendig. Etterfulgt av det forteller elevrddskontakten sin opplevelse av at den er litt for
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stottende ovenfor elevrddet, sett i lys av hva de kan forvente senere i livet ved arrangering eller

organisering av ting.

Fra skole 3 kunne det fortelles om et resultat av der elevrddet jobbet selvstendig med lite
pavirkning fra elevradskontakten. Det handlet om et tilfelle der elevradet jobbet med en sak mot
et urealistisk mal over et helt skolear. Elevradskontakten kunne forklare at det var en mindre
gruppe av de eldste elevene i radet som hadde overtalt resten av representantene til & jobbe med
saken, til tross for at flertallet egentlig var i mot. Det ble trukket frem som en demotiverende sak
for elevradet det aret. Elevradskontakten understreket viktigheten av gode og ansvarlige
elevradsrepresentanter, for det ble avsluttet med & poengtere at «men sd er det demokrati, sd du

kan ikke plukke hvem som helst» (elevradskontakten ved skole 3).

4.4 Informasjon om pavirkning og elevradsarbeidet

I intervjuene var jeg interessert i & finne ut om det fantes noen formell opplaring rundt elevradet.
Her forklares det hvilke muligheter elevene hadde for & pavirke i egen skolehverdag og hvordan
en eventuell opplaring i elevradsarbeid fungerer. I tillegg forklares hvordan elevradskontaktene

loser innhenting av innspill fra andre elever pa skolen.

4.4.1 Opplering i elevradets funksjon

I sparsmalet om skolen hadde en formell og bevisst form for opplaering av elevene og
elevradsrepresentantene angaende hvordan elevridet fungerte var svarene blandet. Skole 1 kunne
fortelle at de ikke hadde noe fast opplegg og struktur for hvordan dette gjennomfertes, men at
elevene fikk informasjon om elevradet gjennom muntlig, uformell opplering. Elevradslederen fra
fjordret ble trukket frem som en person de hadde brukt tidligere ar. Da fortalte denne personen
om hvordan de ulike rollene i elevradet fungerte, hvordan elevradet jobbet og hvordan man som

elev kunne fa sine meninger frem gjennom elevridet. Tiden pa barneskolemeotene og
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ungdomsskolemetene ble brukt til dette, men det var ikke faste tider og opplegg. I folge
elevraddskontakten hadde en et inntrykk av at elevene var godt informert, men at noen ting
kanskje var uklart. Ved skole 2 var det heller ingen formell opplering i hvordan elevradet
fungerte for elevene og elevradsrepresentantene. Elevradskontakten mente det ble tatt opp og
forklart innimellom, men at de hadde satt av en halvtime hver uke hvor man skulle blant annet ta
opp saker til elevradet. Det hendte at de noen ar tok inn ekstern hjelp for opplaering av elevradet
og et eget undervisningsopplegg for elevene i klassene. Elevrddskontakten omtalte dette
undervisningsopplegget som en kjempegrundig opplering. Skole 4 fortalte at det var
elevrddkontaktens ansvar & gé rundt fra klasse til klasse & informere om hvordan elevene
involvere seg i egen skolehverdag ved 4 sende inn saker til elevradet. Det ble ogsé fortalt hvordan

elevradet fungerer, hva det vil si og forseke a fa elevene til & enske og stille som kandidater.

I forbindelse med opplering i elevradsarbeid kunne bade skole 3 og 4 fortelle om
elevraddsseminarer, men i to litt forskjellige former. Skole 4 benyttet en hel skoledag hvor elevene
i elevrddet fikk grundig opplaering i hvordan elevrédet virker og hvordan en kan pavirke egen
situasjon. Dette seminaret kommer i starten av hvert ar. Skole 3 hadde benyttet ogsa ekstern hjelp
i elevrddsarbeidet. De tilbudte seg & sende elevradsrepresentantene pé et seminar i regi av
Elevorganisasjonen hvor de skulle {4 opplering. Elevrddskontakten kunne fortelle at dette var

frivillig om elevene ville delta pa opplegget, men at det var f4 som meldte seg.

Skole 4 er den eneste skolen som kunne fortelle om et dokument som skulle fungere som en
veileder for elevradsarbeidet. Denne veilederen var utformet lokalt pd skolen og inneholdt
vedtekter og formell informasjon om elevradsarbeidet. Det nevnes at dokumentet ikke lenger er i
bruk. «Vi har gatt bort fra d bruke det, fordi vi mister elevene... Det er vanskelig d selge det til

elevene. Det blir litt for formelty (Elevrddskontakten ved skole 4).

4.4.2 Muligheter for a involvere seg
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Felles for elevradskontaktene ved skole 1, 2 og 3, var at de var sikre pd at de ga elevene mange
muligheter for & sende inn saker og involvere seg hvis de ensket det. Ved skole 1 var et argument
at elevene hadde ukentlige meter i klassene der elevene fikk melde inn ting til sine representanter
hvis de ensket det. I tillegg hadde de elevradspostkassen hvor elevene kunne sende inn anonymt.
Ved skole to hadde de en halvtime hver uke som ble satt av til arbeid med klassemiljo og
elevradsarbeid. Dette var ogsé en arena hvor elevraddskontakten mente elevene var klar over at de
kunne fremme forslag til elevradet. Skole 3 kunne fortelle om en tilsvarende lesning som ved

skole 2. Her ogsa ble det satt av tid ukentlig i1 klassens time med samme hensikt som hos skole 2.

4.5 Potensielt leringsutbytte

Pé spersmal om eventuelt hva elevrddskontaktene prever & lere elevene gjennom
elevradsarbeidet, hadde skole nummer 3 et tydelig fokus pé & leere elevene & ta ansvar. Her ble
det trukket frem at for eksempel ansvaret for & kalle inn til og lede meter ble lagt pa
representantene. I tillegg ble det trukket frem at elevradsrepresentantene leerer mer gjennom 4a ta
ansvar, sammenlignet med de som ikke er med i elevradet. P4 skole 2 ble det trukket frem blant
annet god meteskikk som en konkret ting elevene fikk opplaring i. Dette gjaldt eksempelvis
generelle debattregler som respekt for den som snakker. De samme gjaldt for skole 1, hvor
debattregler ble trukket frem. Her ble det ogsa nevnt at de hadde et fokus pa & lytte til argumenter
og diskutere saklig. Elevradskontakten ved skole 1 poengterte ogsa de gir elevene opplaering i &

planlegge og organisere.

4.6 Narrativene — resultater fra observasjoner

Narrativene dannet ut fra observasjonene blir presentert nedenfor. Til hver fortelling horer det
med en kort forklaring av konteksten og en figur som skal illustrere rommet elevradsmetet
foregikk i og viser hvordan elevradet var organisert. Tallene utgjer elevene som er til stede for &

gi leseren et tydeligere bilde av situasjonen.
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4.5.1 Fortelling fra skole 1

Skole 1 er en relativt liten 1-10-skole hvor representantene var spredt fra alle trinn, bortsett fra de
tre yngste trinnene. Elevrddsmetet foregar uten en elevradskontakt til stede. Det er ni
elevradsrepresentanter pa meotet. Det foregér i en stor samlingssal hvor de spiser lunsj samtidig
som metet holdes. Det er to PCer pa bordet, hvorav den ene er koblet opp mot en prosjektor som

viser hva referenten skriver under metet.

Projektor

Elevrads- @ @
leder
® @

©@ ®
@ ®

Fig.3: Illlustrasjon av elevrdadets organisering under matet ved skole 1. Tallene utgjor elevene og

kvadratet utgjor bordet.

Elevene sitter samlet rundt bordet og spiser mat sammen for elevrddsmetet starter.
Elevradslederen samler alles oppmerksomhet. Hun er tydelig og klar i sin tale, og det kan se ut til
at hun har mye respekt blant de andre representantene. Hun innleder ved & lese opp forrige ukes
meotereferat. P4 motsatt ende av bordet begynner noen av de yngste elevene a4 smasnakke litt seg i
mellom. Det fordrsaker litt stoy og de folger ikke med. Elev 3 er tydelig oppgitt og forteller de
rundt seg om hvordan flere var engasjert i elevdemokratiet pa skolen for. Hun far medhold av
elev 2 som sier seg enig, og hun henvender seg til elevene rundt og forteller at «folk var mye mer

engasjerte for, fordi denne skolen var mye friere og mer demokratisk i gamle dager».

Plutselig laser en lerer seg inn i rommet de sitter og herer om en elev niende elev kan vare med

elevradet i dag. Det er en av de yngre elevene pa skolen. Elevene diskuterer seg i mellom om hva
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hennes rolle i elevradet da skal vaere. Hvem skal hun representere? Er hun vara for noen som
skulle veert her? Den niende eleven gér inn i rommet og setter seg ved siden av elevradslederen.
Elevradslederen prover igjen a sette matet ordentlig i gang ved a roe ned resten av
representantene. Hun sper ut om det er noen som har noen nye saker. Hun snakker med en hoy og
klar stemme. Hun fremstar som en tydelig leder i denne gruppen. Nummer 4 forteller at han har
noen saker, men at han glemte de. «De er skriftlige», sier han, mens han reiser seg og gar ut av
rommet. Samtidig kan nummer 5 fortelle at han har glemt & speorre sitt trinn denne dagen. Siden
nummer 4 er ute 4 henter sakene sine, avventer de med & gé videre i meotet. De snakker lett

sammen og stemningen virker god.

Elev nummer 2, som ble utnevnt av elevrddslederen for metet som referent, begynner a skrive
opp forste sak pé dagens agenda. Han skriver pd PCen, men alle ser hva som blir skrevet pa det
store prosjektorbildet pa veggen ved siden av. «Hver klasse kan male klasserommene sine i en
valgfri time 1 kunst- og handverk» leser han opp heyt. De andre folger med. For de rekker 4 sette
1 gang med diskusjonen, kommer plutselig nummer 4 inn igjen. Han har med to saker som er
skrevet pé papirlapper, og strekker de over til elevradsrepresentant nummer 7. Hun tar i mot og
bretter ut lappene. «X har lyst til & fjerne garderobeplassene, det vil han at skal stemmes over
anonymty». Han sper deretter om noen vil lese opp lappen pé nytt for han. Han forklarer at han
ikke helt forstod skriften. Nummer 3 tar lappen og leser opp at «X har lyst til & fjerne
garderobederene». Hun sier spontant at «det er jeg faen meg enig i. Ops!». Hun skjenner at hun
brukte et ord hun ikke skulle, og holder seg leende for munnen. De rundt, spesielt elevradslederen
og elev 2, retter pd spraket hennes. Hun ler, men sier seg enig. Det blir stille et par sekunder.
Elevradslederen ser pa elev 2 og minner henne pa at hun skal rekke opp handa ved innspill. Elev

2 nikker bekreftende til den beskjeden ogsa.

Pa nytt noterer elev 2 ned saken i metereferatet som vises pa prosjektoren. Nummer 6 prover a
forklare at en sak som star skrevet i referatet er feil. Han forteller de andre at det ikke var sénn det
skulle vaere formulert. Han blir mett med uenighet fra elevradsleder og elev 2, 3 og 4. Han virker

litt oppgitt over reaksjonen, og uttrykker at han foler seg urettferdig behandlet og at alle retter pa
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han hele tiden. Nummer 3 forklarer seg og sier at det ikke var meningen, men at det kanskje

foltes sann. Nummer 6 sa ikke videre forneyd ut.

Elev 3 snakker plutselig om en tidligere sak som handler om mobilbruk i storefri. De spoker med
saken og det vekker latter, men en tydelig engasjement. Elev 2 uttrykker uenighet rundt ledelsens
avgjorelse rundt den saken og hester bekreftelse fra elev 3. Han legger til at dersom dette faktisk
skal vaere en skole med fokus pa elevdemokrati, kan de ikke bare overkjore elevene i den
avgjerelsen. Det er tydelig at dette er en sak som han bryr seg om. Igjen bekrefter elev 3 og sier

seg enig.

Elevradslederen styrer igjen elevradet tilbake pd saken som handlet om & male klasserommet.
Hun stiller elevradet spersmélet om hvor denne saken skal tas opp. «Er det en klasse-, trinn- eller
fellessak? Hvem er den relevant for?» sper hun. Det blir stille en liten stund og hun far ikke noen
konkrete tilbakemeldinger. «Greit» bryter hun igjennom, og forklarer at hun sender saken tilbake
til barnetrinnet der den kom fra for at den skal diskuteres der. Hun legger til at det er en sak som
er relevant forst og fremst for dem. Resten av elevradet sitter rolig og felger med nar hun legger
neste sak pa bordet. Saken om 4 fjerne derene inn til garderoben. Igjen folger de samme
prosedyre. Elevradslederen sper elevradet hvor saken skal sendes, men denne gangen kommer de

til en enighet seg i mellom. Deretter delegeres saken dit den skal diskuteres.

Pa nytt tar elevrddslederen opp en sak. Hun forteller at det er kommet et forslag om at nestlederen
i elevrddet ber vare ordstyrer under elevradene. Deretter henvender hun seg til nestlederen om
hva hans tanker er rundt dette. De andre lytter. Nestlederen forteller at han ensker & vere
ordstyrer, mens han ser rolig ut pé resten av gruppa. Han legger til at han syntes ikke
nestlederrollen har s& mange oppgaver, og at han av den grunn burde vere ordstyrer. Han ser
forsiktig pa elevrddslederen. Hun prever & nyansere og kommer med et motargument. «Det er
naturlig at elevradslederen styrer ordet», forklarer hun, og legger til at selv ikke
elevradslederrollen har veldig mange oppgaver. Resten av gruppa er stille. Nestlederen virker
ikke & vere helt enig i den pastanden, og prover seg igjen med de samme argumentene som i

stad. Plutselig bryter elev 7 inn og forteller at noen rerte PCen hans. Han virker irritert og snakker
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med en relativt hoy stemme. Det forer til at elev 8 tuller med 7, som skaper latter i gruppa.
Elevradslederen bryter igjennom steyet og organiserer stemming over hvem som skal vere
ordstyrer i elevridet. Til tross for dette er det fortsatt litt smasnakking fra enkelte 1 gruppa etter
forstyrrelsen fra elev 7. «De som mener nestlederrollen skal ha ordstyreroppgaven rekker en hand
1 vaerety sier elevradslederen, men for de rekker & stemme avbryter elev 6. Han sper om han har
stemmerett her eller ikke, og de andre forklarer at det har han. Elevridslederen fér
oppmerksomheten og stiller det samme spersmélet pd nytt. Tre av de ni elevrddsrepresentantene
rekker opp hadnden. Noen av de yngste begynner tydelig a bli utdlmodige, og har begynt a tulle
med et papirfly. De skaper forstyrrelser, men lederen gir ingen oppmerksomhet den veien.
Elevene 7 og 8 snakker med elevene med papirflyet og de roer seg. Til tross for at
héndsopprekningen ble avbrutt, sa tar elevradslederen ordet pd nytt og forseker forklare hvordan
de kan dele pa ordstyreroppgaven. Tre hender kommer i vearet for innspill til utsagnet. «Stopp og
sitt stille!» sier elev 2 plutselig til de to elevene med papirflyet strengt. Han prover 4 lere de

yngre elevene hvordan de skal oppfere seg i elevradet ndr andre snakker.

Pa dette tidspunktet kan metet virke litt uoversiktlig og lite strukturert. Som et resultat av dette
gikk diskusjonen over til hva det forventes av oppfersel nar en har en rolle som
elevradsrepresentant. Spesielt de eldste elevene snakker, mens de yngre som drev med papirflyet
lytter. Spesielt elev 2 og 3 er engasjerte i diskusjonen. Elev 2 stiller spersmal om hva man kan
«true» med hvis man ikke oppferer seg pa motet. Flere av elevradsrepresentantene reagerer pé det
elev 2 sier. Elevradslederen forklarer at de ikke kan sparke ut folk uten videre, men kanskje heller
om de onsker & veere med siden de oppferer seg sann. Elev 3 sier seg enig. Samtidig folger ikke
de som drev med papirflyet med igjen. De snakker seg i mellom og virker helt uinteressert. Elev

3 sier at «vi kan ikke kaste ut folk, det er ikke sdnn det fungerer». Elev 2 avbryter og forteller at
«a true er feil ordvalg, og ikke sénn jeg mente det». Han folger opp med at han egentlig ensker &
drefte hva konsekvensene av & adelegge for matet ved a brake og ikke folge med kan vare. Elev
6 rekker en hand i luften og far ordet. Han skal til & snakke, men blir avbrutt av elev 2 som lener
seg over bordet og korrigerer oppforselen til et par av de yngre elevene som ikke folger med. Han
er streng ovenfor de og virker irritert. 6 fortsetter og fremmer et forslag om & kunne stemme ut
andre av elevrddet hvis de briker. Elev 3 bryter ut og sier at «Nei! Det er ikke riktig!». Hun har

alles oppmerksomhet for maten hun sa det pd. Elevradslederen og elev 2 ser pa henne og begge
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kommenterer at hun ikke skal komme med innspill uten a rekke opp handa ferst. Elev 3 er enig

og beklager.

Elevradslederen poengterer at det kun er et par minutter igjen av metet, mens hun forseker a
delegere ut hvor de siste sakene pd agendaen skal sendes. Hun far ikke mange innspill fra resten
av elevrddet, som begynner 4 bli utdlmodige. De runder av metet. Alle bidrar til 4 rydde unna

stoler, bord og krakker de har brukt, og de skynder seg ut til friminuttet.

4.6.1 Fortelling fra skole 5

Elevradsmetet pd ungdomsskolen foregar med elevrddskontakt til stede. Elevradet bestod under
dette meotet av 25 representanter fordelt pa tre trinn hvorav hvert trinn har fire eller fem
paralleller. Bade elevradsrepresentant og vara skal vere til stede. Elevradsmetet i en stor
samlingssal, hvor elevene er plassert i en hesteskoformasjon (Se figur under). Elevrédslederen er
den eneste med PC tilgjengelig. Hun fungerer som referent samtidig som hun leder motet. Motet

varer én time.

20 23 22 21 59 19 18

DR

17

16

25 15

SCENE

14

13

"

12 10

Elevrads- 8
kontakt 1 2 3 4 56 7

Fig.4: lllustrasjon av elevrddets organisering under elevrddsmatet ved skole 5. Tallene utgjor

elevene og hesteskofiguren utgjor bordformasjonen.

Elevradslederen skaper ro blant representantene for & deretter starte opp metet. Hun gjennomgér

planen for metet. Hun forklarer at elev 2 vil formidle hva han har lert pé et seminar for
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elevmedvirkning for de andre, etterfulgt av dette vil de gjennomga saker som er relevante for hele
skolen. Avslutningsvis vil de gd sammen i mindre grupper for & diskutere trinnsaker.

Elevradskontakten nevner raskt at de mé huske pé & bruke vanlige debattrutiner.

Elev 25, elevradslederen, gjentar at elev 2 har vaert pa seminar om elevmedvirkning sammen med
rektor, og hun ensker at elev 2 skal fortelle resten om opplevelsen. Elev to finner frem noen
notater i en bok og begynner a fortelle. Plutselig kommer tre representanter som er for sene inn.
De snakker, finner stoler og lager relativt mye lyd. Disse elevene, kalt elev 8, 9 og 10, satte seg
ikke inntil bordet, samtidig som de hadde litt avstand fra resten av gjengen. Elev 2 fortsetter &
fortelle, selv om det verken er veldig tydelig eller hoyt. Resten av elevradet kan virke litt
uinteresserte. De ser andre veier og stiller ikke spersmél. Elevrddskontakten bryter inn & forklarer
elevmedvirkning for alle. Elev 2 venter, for deretter & fortsette. Igjen bryter elevradskontakten
inn. Han lurer pa om han ensker noen spersmal underveis. De blir enige om hvordan det skal
forega. Elevradskontakten folger opp ved & lese noe hoyt fra arket til elev 2 som han ikke forstod.
Det leses litt til for elevrddskontakten bryter uanmeldt inn for tredje gang pa kort tid. «Fikk dere
here noe om hvordan andre skoler jobber?». Elev 2 forteller at det ligner mye pd hvordan de gjor
det hos dem selv, men at han lerte om at fond det er mulig & seke midler og ressurser fra. Elev 2
snakker ikke til elevrddet, men til elevrddskontakten her. Elevradets engasjement vékner plutselig
nér elevrddskontakten nevner i en bisetning at elevradet skal pa en sosial aktivitet om ikke lenge.
Det blir summing og prating. Elevradskontakten ber elev 2 sperre om noen har noen innspill. Han

forklarer hvordan elev 2 ber gjore nettopp det.

Plutselig bryter elevrddslederen inn uten & rekke opp hadnda. Hun legger til noen erfaringer fra da
hun var pé samme kurs tidligere. I det hun skal forklare kommer det en enda en elev for sent inn.
20 minutter etter at elevradsmetet startet. Han far oppmerksombhet fra de tre som ogsa var
forsinket i stad og slér seg ned ved dem. De smésnakker seg i mellom. «Har vi noen saker som
omgar hele skolen? Ikke saker som kun gjelder trinn, det skal gjennomgas i mindre grupper
etterpd» sier elevrddslederen. Det er fortsatt summing blant guttegjengen som kom for sent.
Elevradskontakten ber de vere stille. Elevrddslederen sier seg enig og ber de flytte seg. Hun sier

det med strengere stemme. De flytter seg, men igjen skaper de smésteoy ved snakking og flytting
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av stoler. Elevradskontakten tar kontroll og viser hvor de skal sitte. «Da kan 8a starte» sier
elevradslederen. De forteller at de savner aktiviteter i skolegarden og eksemplifiserer ved at de
savner ting som klassefotballer. De tar opp flere saker ogsa, men felles for de alle er at det er
praktiske saker. 8B forteller at de ensker en sosialgruppe som skal bidra til et bedre miljoet blant
guttene pa skolen. Jentene har et tilsvarende tilbud. «Det skal tas opp med X» skyter
elevradskontakten inn. Han sper videre om de kjenner til hvorfor det finnes sdnne grupper ved
skolen. Ingen svar. Han forklarer hva han hadde i tankene til elevridet. «Det med frukt og Tine
m4 vi ta opp mot slutten. Det er viktig» forklarer elevradslederen for hun sender ordet videre til
de siste klassene pa attende trinn. De kommer med innspill om at doene méa pusses opp og at dette
er noe skolen mé prioritere i storre grad. Elevene 9-11 ler av forslaget, men det fir ingen tydelige
konsekvenser fra noen. En av guttene velger plutselig 4 ga ut uten forvarsel. Elevradslederen

noterer ned innspillet og sender ordet videre til 9.trinn.

Det er mindre informasjon fra niendetrinn, men 9c etterlyser nye nett pa basketkurvene og
fotballmélene. Underveis snakkes det fra guttene pd hjernet som kom for sent. 9c sine
representanter fortsetter og etterlyser informasjon om vinterdagen skolen skal arrangere.
Elevradslederen noterer ned begge forslagene. Smésnakkingen fra hjernet gir seg ikke. En annen
niendeklasse fremmer et forslag om & fé spise i timen. Elevradslederen stemmer det ned og tar en
avgjorelse om a ikke notere det ned. Dette skjer uten innspill fra de andre. Plutselig reiser
elevradskontakten seg og ber elev 10 forlate rommet hvis han ikke klare vaere stille. 10 reiser seg

og gar ut. Sméisnakkingen blant de andre guttene gir seg.

Elevradslederen henvender seg til representantene fra tiendeklassene for forslag. Det forste
forslaget dreier seg om kortere dager. Det presenteres med litt latter og tulling, og det virker som
om de ikke hadde selv noe tro pa forslaget. Det noteres heller ikke opp av elevradslederen. Som
uttrykker at det er urealistisk. «Vi savner et oppholdssted i pausene» sier samme
elevradsrepresentant. «Vi kan bruke biblioteket, siden vi faller fra hverandre. Hva hvis vi fjerner
bekene og bruker det som oppholdsrom?». Uten forvarsel bryter elevrddskontakten inn. Han har
alles oppmerksombhet. «Det er planer for biblioteket. Ganske ambisigse, faktisk. Bokene skal

plasseres et annet sted». Elev 22 rekker opp hénda og far ordet. «Nar kommer det til & skje?
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Nearmeste fremtid, liksom? Vi ender jo opp med 4 sitte pd gulvet i garderobene». Det snakkes litt
om problemet, men det dabber ut. Elevradslederen noterer noe. Et nytt og praktisk innspill

kommer angédende noen segppelkasser. Det noteres av elevradslederen.

Plutselig hever elevradslederen stemmen og stiller spersmal til en bestemt person som ikke fulgte
med. Han, elev 11, virker flau, men folger med igjen. Hun virker & ha respekt blant de andre
representantene nar hun forst sier i fra, men har ikke brukt posisjonen sin til 4 rettlede negativ
metekultur tidligere. Tiendetrinn lister opp tre nye forslag. «Vi ensker en taggevegg, flere
soppelkasser pa skolen og bordtennisbord». Igjen bryter elevradslederen inn uten & fi ordet og
ber de presisere spersmalene. Til tross for at de som fremmet forslagene presiserer hva de mente,
sa diskuteres det ikke nevneverdig, og elevradslederen noterer pd PC-en sin. «Noen andre?» spor
elevradslederen. Hun ser rundt seg, uten at noen sier noe. En tiendeklassing sier plutselig at det
onskes to nye vannkokere og to nye mikroer i kantina. Hun flirer mens hun fremforer forslaget og
legger til at «det er litt kravstort». Hun virker ikke til & ha tro pa forslaget, men sier det allikevel.
Videre folger hun opp med en rekke mindre, men praktiske forslag som for eksempel

soppelbetter og sitteplasser. Felles for disse er at de ikke diskuteres, men noteres ned.

«Vima bruke elevmetene mer, og vi trenger leksehjelp etter skolen hver dag» kommer fra den
siste tiendeklassen. Det er et gryende engasjement fra resten av elevriadet, som tilsynelatende sier
seg enig. De folger godt med og dette virker ut som en viktig sak for dem. Elevradskontakten
rekker opp hénda og forteller litt om sine tidligere erfaringer med dette. Han er positiv. Allikevel
tar elev 14 laerernes perspektiv og forklarer at det kan bli mye for laererne a vaere bundet en hel
ettermiddag til leksehjelp. I bakgrunnen har elev 5 og 6 begynt 4 smaprate. Timen gar mot
slutten. Det diskuteres frem og tilbake rundt leksehjelp. Elevradskontakten er aktivt involvert i

dette. Elevradet kommer ikke frem til noe spesifikt, men det skrives ned av elevradsleder.

Elev 14 rekker opp hinda og stiller et direkte speorsmal til elevrddskontakt. «Vi ma ha
elevrddsmater oftere», sier han. De andre virker enige og ser mot elevrddskontakten. Her er det
mye engasjement, og til tross for at metet snart er slutt folger de med. Elevradskontakten forteller

at han er enig, men at det har vaert vanskelig a fa til s ofte som en ensker dette dret. De virker &
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bli enige om at en samling i maneden ber vere tilstrekkelig. Dette virket til & vare et tema som

engasjerte i stor grad.

Enkelte begynner & pakke sakene og gjore seg klare for & ga ut. Elevradsleder sier klart i fra om
at elev 18 har en siste beskjed. Hun starter med & fortelle om et tiltak, en 1anekasse, hvor elevene
kan lane utstyr hvis de ikke har. Elevradskontakten bryter inn 4 stiller spersmélet om hva de
faktisk har & 1ane ut. «Jeg har noen spersmaél for a finne ut av hvilket utstyr som skal kjepes inn»,
svarer 18. Flere i radet begynner & bli utdlmodige. Hun stiller spersmaél ut i plenum. Ingen svarer.
Noen ymter frempa med et svar lavt. Lavt engasjement. De fa som deltar bruker ikke
héndsopprekning, men bare svarer ut i lufta. 18 skriver ned. Det er smasnakking underveis og lite
respons. Hun stiller noen flere spersmal med samme type tilbakemelding og engasjement fra

resten og seansen dabber ut.

Mens elevene pakker sakene sine og gér ut, runder elevradslederen av med det som kan tolkes

som en streng tale om at alle ma bli flinkere til & plukke opp seppel og matrester etter friminutt.
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S. Diskusjon

Dette kapittelet utgjor droftingskapittelet. Her skal funn og resultater som ble presentert i kapittel
4 diskuteres opp mot de teoretiske perspektivene og den tidligere forskningen presentert tidligere
1 kapittelet. Dette kapittelet skal brukes til & se om resultater fra denne forskingen sammenfaller
med tidligere funn eller om det kan resultere i nye funn. Kapittelet er organisert i tre deler som
skal bidra til & strukturere kapittelet: elevradet som organisasjon, medborgertypene og pavirkning

pa fremtidig motivasjon.

5.1 Elevradet som organisasjon

5.1.1 Opplering i elevradsarbeid og elevriadet som lzeringsarena

Sa tidlig som 1 Opplaringslovens forste paragraf, som beskriver formélet med opplaringen,
finner vi begrepet demokrati (Oppleringsloven, 1998). Den forteller oss hvordan opplaringen
skal fremme demokrati og hvordan skolen skal bidra til at elevene utvikler kunnskap og
ferdigheter til & bli aktive deltakere i fellesskapet. Biesta poengterer at denne opplaringen ikke
bare skal skje formelt, men gjennomsyre det som skjer i skolehverdagen (Biesta, 2006). Allikevel
er det interessant 4 se i lys av opplaring for elevradsarbeidet og hvordan dette gjennomfores.
Elevradet utgjor en viktig og synlig del av skoledemokratiet. Det er et tydelig og eksplisitt tegn
pa demokrati som skiller seg ut fordi det er en formalisert arena for elevdeltakelse (Solhaug &
Borhaug, 2012). Til tross oppleringslovens formalsparagraf og elevrédets rolle som formell
demokratiarena, kan funnene fra denne forskningen tyde pa at det ikke brukes en formell og
gjennomtenkt tilneerming til elevrad- og medvirkningsopplaring i skolene. Det kan fore til elever
som star uten god nok kunnskap om elevradsarbeidet ved skolen og egne muligheter for &
engasjere seg gjennom elevradet. Dersom elevene ikke har god nok kunnskap om egne
muligheter, bryter dette med en av faktorene Berhaug trekker frem som viktige for demokrati: at

man vet hvordan man skal gé fram for 4 ytre sin mening (Berhaug, 2006).
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Ved samtlige fire skoler hvor elevradskontakten ble intervjuet, var det ingen som kunne fortelle
om at de hadde gjennomarbeidede rutiner for hvordan elever fikk opplering i elevradets
funksjon. Inntrykket var at det heller ikke var noen struktur for hvordan en bevisstgjorde elevene
og okte deres innsikt i egne muligheter for pavirkning gjennom elevrddet. Funnene viste at
elevradskontakten ved skole 1 kunne fortelle om at den formen for opplaring av hvordan
elevradsarbeidet, skjedde pa en muntlig og tilfeldig mate. Denne opplaringen var ikke en
eksplisitt opplering hvor elevene ble gjort klar over at de skulle leere om elevradet, men ble
fortalt muntlig i1 timen. Tilfeldighetene radet ogsa ved skole 2, hvor de kunne fortelle om at de
mottok ekstern hjelp til opplaering, men at dette ikke var et arlig arrangement. Begge tilfellene
sammenfaller med Biseths studie av hvordan temaet demokrati jobbes med i skoler av lerere,
skoleledere og radgivere (2012). Her kommer det frem at en ser tendenser til at dersom larere
ikke diskuterer demokrati og ikke har noe bevisst forhold til hvordan det skal gis opplering, sé er
det tilfeldighetene som rader. Dermed kan det vere en fare for at elevenes forstielse av
elevradsarbeidet blir overlatt til hver enkelt leerers praksis. Fordi samtlige fire elevradskontakter
hadde ulik praksis, og at ingen hadde noen tydelige retningslinjer for hvordan de gjennomforte
arbeidet, kan det tenkes at det i noen tilfeller er tilfeldighetene som gjelder ogsa her. Her kan det
stilles sparsmadl til hvorfor det ikke skal vaere planer faste rammer rundt elevradsarbeidet, nér det

er bevissthet rundt s& mye annet i skolen gjennom lareplaner.

Pa den andre siden kunne elevradskontakten ved skole 4 fortelle om at skolen hadde utarbeidet et
dokument med retningslinjer som kunne fungert som en veileder i arbeidet med elevradet. Til
tross for at dokumentet fantes, forklarte elevradskontakten at skolen var gétt bort fra & benytte
den. Allikevel vitner dette om, 1 hvert fall en tidligere, bevissthet for retningslinjer rundt
elevrdadet. For bdde skole 3 og 4 kunne ble det fortalt om en opplering av
elevradsrepresentantene, til tross for at det ikke var noe spesifikt for de resterende elevene. Denne
opplaeringen foregikk i seminarform. Her var det satt av tid og ressurser fra skolens side for & gi
elevene opplering. Til tross for at dette kun gjelder elevradsrepresentantene, er dette

betydningsfullt for & styrke elevrddets kompetanse.
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5.1.1.1 Kunnskap som nekkelfaktor

I SINTEFs forskning gjort pa vegne av elevorganisasjonen er et av konklusjonene at elevenes
kunnskap om demokrati og elevenes bevissthet rundt kanalene for medvirkning er av stor
betydning for elevdemokratiet (Bungum & Buland, 2009). Forskningen forteller at kunnskap er
en nekkelfaktor til et godt skoledemokrati, fordi dersom elevene vet hvordan demokratiet pa
skolen fungerer og de vet hvordan de kan pévirke, eker dette sjansen for deltakelse og
engasjement. Derfor kan det vare tenkelig at elevenes opplering om elevrad kan ha litt & gd pa.
Til tross for at elevradsrepresentantene ved noen skoler har tatt i bruk noen bevisste metoder for &
oke kunnskapsnivaet til elevradet, s& utgjor dette en brekdel av skolens elever. Fordi kunnskap er
viktig for et godt skoledemokrati, burde det legges til rette for & gi elevene tilstrekkelig opplaering
rundt hvordan de kan bruke elevrédet til & fa medvirkning, hvordan elevradet fungerer. Potensielt
kan det skaper storre forstielse for demokratiet ogsé. Et forslag kunne veert 4 tatt i bruk et av
timene klassene ellers bruker til skolemiljo- og elevradsarbeid, slik beskrevet av
elevradskontaktene pa skole 1, 2 og 4. Eksempelvis kunne en elevradet eller elevrddskontakten

brukt noen av disse timene til opplering.

Hvis det ikke benyttes en klar plan for hvordan en skal gi elever opplaring innen elevradets
funksjon, slik datamaterialet fra denne forskningen kan antyde, kan kommunikasjon og bevissthet
rundt temaet bidra til en bedre plan rundt det (Biseth, 2012). Biseth bygger videre pa dette ved &
understreke at et helt fundamental tiltak er at en ma snakke om og vere bevisste rundt demokrati
(2014). Allikevel tror jeg ikke demokrati er noe som ikke snakkes om, eller at det er en
manglende bevissthet rundt. Snarere tvert i mot, da resultatene fra denne forskningen viser
utallige tiltak og innsats for & jobbe med demokratiet. Poenget er kanskje at en ma ha en spesifikk

opplaring for nettopp hvordan elevradsarbeidet leeres bort.

Pa den andre siden, ma det nevnes at selv om elevradskontaktene kan fortelle om en delvis
fraveerende og tilfeldige opplaering i elevradsarbeidet og medvirkning, sd skal det sies at elevene

far kan oppna demokratileering i andre deler av skolehverdagen. For elevradsrepresentantene er
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selve deltakelsen i elevrddet en potensiell leringskilde i seg selv gjennom aktiviteter, diskusjoner
og stemming over saker. I tillegg kunne elevradskontaktene fortelle om andre ulike tiltak som kan
gi elevene mulighet for & pavirke. Eksempler pa dette er at to av skolene benyttet klassens time
pa ukentlig basis, hvor det ble gitt muligheten til 4 ta opp saker til elevrddet. Et annet alternativ er
hvordan den ene skolen benyttet postkasser som et lavterskelalternativ hvor elevene kunne legge

ned innspill.

Oppsummert etterlyser jeg en tydeligere plan for & gi elevene, ikke bare elevradsrepresentantene,
opplaering 1 hvordan elevradet fungerer og hvordan man kan bruke elevstemmen sin. Basert pa
resultater og funn fra denne forskningen, kombinert med konklusjonene fra SINTEFs forskning,
vil jeg etterlyse en litt tydeligere og mer eksplisitt plan for opplering i elevradsarbeid og
medvirkning. Det er mulig & tenke seg til at dersom elevene hadde hatt sterre kunnskap om
elevdemokratiet og egen rolle i det, sé ville dette vert gunstig for elevdemokratiet ved skolen.

Elevene ma vite at en kan si ifra og de ma vite hvordan de gjor det.

5.1.1.2 Kunnskap for gkt selvstendighet?

Gjennom datamaterialet kan en antyde at elevrddene kan ha en tendens til & vaere for lite
selvgdende. Tre av elevrddskontaktene ved skolene fortalte om hvordan de ensket seg et mer
selvstendig elevrdd, fordi de kunne vare litt for lite ansvarlige og litt for avhengig av hjelp fra
voksne for & gjennomfore og organisere. En tanke er disse perspektivene igjen kan knyttes til
SINTEFs forskning som handlet om at elevenes kunnskap og bevissthet rundt demokrati kan ha
positive effekter pa elevdemokratiet (Bungum & Buland, 2009). P4 den ene siden kan det tenkes
at dersom elevene far mer kunnskap og bevissthet rundt demokratiske ferdigheter som
organisering og initiativtaking, sa kan dette ha en effekt. Dersom elevene utstyres med noen
redskap for hvordan de arrangerer mater og noen rutiner for nir/hvor ofte det skal gjores, kan
dette muligens ha effekt pa elevenes selvstendighet? Kunnskap og bevissthet ble jo konkludert av
1 SINTEFs rapport som nekkelen til et godt elevdemokrati. Pa den andre siden kan det vaere mer

nyansert enn som sd, og datamaterialet er ikke presist nok til & fortelle hvilke ferdigheter elevene
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besitter og ikke. Samtidig kan det ogsa finnes andre grunner til hvorfor elevradsrepresentantene
blir oppfattet som lite selvstendige. Samtidig kan rapporten 7id for elevmedvirkning kan fortelle
om hvordan elevradsarbeidet kan komme i en tidskonflikt med resten av skolehverdagen
(Bungum & Buland, 2009, s. 38). Likeledes medelte rapporten at elevene heller ikke opplevde
kunnskap om demokratiet og ferdigheter i organisering som etterspurt kunnskap i skolens prever

og eksamener.

5.1.2 Hvilket demokratisyn elevene kan erfare

Elevradet er et fenomen som er sosialt konstruert i samhandling mellom mennesker (Biseth,
2014). Det kan fortelle at demokrati ikke er et absolutt begrep, men som det ble definert tidligere
1 oppgaven, viser det at det finnes mange ulike méter & tolke demokrati pa. Hvis en skal forseke a
fastsla hva slags demokrati elevene erfarer gjennom skole og elevrad, er dette et omfattende
arbeid. Elevrad er et svaert nyansert fenomen, hvor mange faktorer spiller inn. Faktorer det ogsd

kan vare vrient 4 méle.

Tidligere har Mathé forsket pé elevers syn pa demokrati. Hva forskningen kunne vise er et
perspektiv pa demokrati hvor synet delvis baseres pa fortolkninger av demokrati som deltakende
og deliberativt. Om elevene fir det samme utbytte eller holdning til demokratibegrepet gjennom
elevradsarbeider vanskelig & si, men det kan finnes muligheter for & fi erfaring med de samme
synene pa demokrati gjennom elevrddet. For det forste kan elevradsarbeidet sies a ha en klar
vinkling mot at elevradet utgjor noe mer enn kun 4 stemme frem en kandidat. Gjennom elevradet
kan elevene mulig oppleve demokrati som aktiv deltakelse, altsa demokrati i form av ytring av
meninger og deltakelse mot en felles losning (Dsterud, Engelstad, & Selle, 2003). Datamaterialet
fra intervjuene fortalte hvordan elevradet bestemte over sakene sine, ved & stemme pa avgjerelser
i elevradet. Et eksempel pa dette er hvordan skole 1 «...tar opp saker, ogsa: (.) md vi vurdere om
den kan stemmes over. Den skal alltid diskuteres, den kan alltid tas opp...» (elevradskontakt ved
skole 1). At saker alltid kan diskuteres og potensielt stemmes over kan ses pa som et tegn pa at en
onsker innspill og elevenes engasjement. Dette kan potensielt ses i sammenheng med et

deliberativt eller deltakende demokratisyn.
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Likeledes viste det at elevradet kan fungere som en arena der elevene oppmuntres til & dele
meninger og saker pa vegne av seg selv og andre. Dette underbygges delvis av Berhaug, som
forklarer hvordan elevradsarbeidet kan gi generelle og allmenndannende forutsetninger for
demokratisk deltakelse, uten at det finnes en lovmessighet av at elevrddet er demokratisk 1 seg
selv (Berhaug, 2008). Narrativet fra skole nummer 5 viste til dels hvordan det oppfordres til &
dele meninger. Gjennomferingen av metet var slik at elev nummer 25, elevradslederen, hadde
ansvaret for & styre ordet. Gangen i matet gikk for seg ved at hver elevradsrepresentant fikk
mulighet til & fremme sine innspill og medbrakte innspill fra medelever. Det kan tolkes som en
méte elevradet oppmuntrer elevradsrepresentantene til 4 si sin mening, dele innspill og delta i

fellesdiskusjonen.

Pa den andre siden kan narrativene ogsé vise en annen side enn elevrddsmetene som beskrives og
kan oppfattes rolige og harmoniske gjennom informantenes beskrivelser. Narrativene kunne ogsa
fortelle historien om et elevrad preget av en litt mer kaotisk situasjon med en del uro og brudd pé

god meteskikk.

«Lederen for elevrdadet noterer ned begge forslagene. Smasnakkingen fra hjornet gir seg
ikke. En annen niendeklasse fremmer et forslag om d fa spise i timen. Elevrddslederen
stemmer det ned og tar en avgjorelse om d ikke notere det ned. Dette skjer uten innspill
fra de andre. Plutselig reiser elevrddskontakten seg og ber elev 10 forlate rommet hvis
han ikke klare veere stille. 10 reiser seg og gdr ut. Smdsnakkingen blant de andre guttene

gir seg» (Utdrag av narrativ fra skole nummer 5).

Basert pa dette utdraget finner vi 1 hvert fall to interessante ting & ta tak i. For det forste fortelles
det om elevradet hvor det kan virke som en del uro. Bade i form av smésnakkingen, men ogsa
fordi elevrddskontakten reiser seg og bryter ut med at elev 10 ber forlate rommet. Det andre
interessante funnet star elevradsleder for. For det forste har hun notert ned forslag som kommer

inn, hvilket er bra. Men nar forslaget om 4 spise i timen fremmes, tar hun egenhendig en
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beslutning om at dette ikke skal tas videre, hvilket kan anses som udemokratisk i den form av at
hun tok en avgjerelse pa egenhdnd. Dette legges jo i summen av erfaringer med demokrati
elevradsrepresentantene opplever. Pa den andre siden igjen er det viktig & bemerke at i rollen som
observater vet jeg ikke konteksten rundt denne avgjerelsen. Derfor er det usikkert hvor mye en

skal legge 1 denne observasjonen.

Til tross for at det er mye ved elevradene som kan minne om en deltakende form for demokrati,
er det bemerkelsesverdig mange elever som er inaktive i lapet av et elevriddsmete. Gjennom
observasjonene, kan det tyde pa at det er store deler av gruppen som sa relativt lite eller
ingenting. Dette gjaldt i sterre grad i narrativet for skole 5, enn for skole 1, men forstnevnte var i
tillegg en mye storre skole med flere representanter i elevradet. Dette strider delvis mot hva
Borhaug skriver. Han omtaler norske elevrad som udemokratiske, men som aktive. Selv om det
er underforstatt at han ikke mener at alle representantene skal vare aktive og deltakende, s er det
like vel interessant & stille seg sporrende til hvor aktiv et elevrdd egentlig er, hvis det kun er

fatallet som bidrar og deltar.

Datamaterialet fra intervjuene kan tyde pa at det er mindre eksplisitt fokus pd demokrati som
felles verdigrunnlag, enn som form for aktiv deltakelse. Bakgrunnen er at ingen av
elevradskontaktene informere om at de har hatt bevisst opplaering i noen verdier og holdninger.
Hvis det var noen verdier eller ferdigheter som ble opplert, s kunne elevradskontakten ved skole
1 fortelle at det var i sa fall regler for debatt som & ikke avbryte eller rekke opp hinda. Det finnes
ogsa anelser i datamaterialet for hvordan elevene kan erfare hint av bade direkte og representativt
demokrati. For det forste, var valg ved at elevene stemte pa bade elevrddsrepresentanter og
elevradskontakter en fellesnevner for alle tre skolene. Direkte demokrati har ssmmenheng med
deltakende demokrati, men handler om at deltakerne har rett til & stemme over avgjorelser (Held,
2006). For eksempel sa kunne elevradskontakten ved skole 1 fortelle om hvordan elevene ofte
stemte over saker som ble tatt opp. For det andre kan eleven delvis erfare et demokrati som kan
ha likheter med et representativt demokrati. Dette begrunnes gjennom at alle elevene stemte frem
hver sin representant. Allikevel har artikkelen Oppseding til demokrati noen perspektiver som

ikke gér overens med dette (2007). For det forste konkluderes det med at det er direkte
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misvisende & kalle elevrad for demokratisk. Derfor kan det stilles spersmal om elevene egentlig
oppnar noen erfaring med demokrati, fordi det ikke nedvendigvis er demokratisk. For det andre
begrunnes dette med at elevradene er pseudodemokratiet. Det vil si at det er andre som tar
avgjorelsene, som igjen kan gi elevradet en administrativ funksjon. Men til tross for at det
kanskje ikke er ekte demokrati med makt elevene erfarer, s kan det argumenteres for at de

allikevel gis en viss erfaring med deltakelse. De kan tross alt fa muligheten til & engasjere seg.

Oppsummert kan det sies at til tross for ting som tyder pd at noen hendelser kan virke lite
konstruktive med tanke pa 4 erfare og lare et deltakende demokratisyn, sa kan det pastas at det
allikevel kan gi elevene denne erfaringen. Det kan begrunnes med blant annet at elevene har en
oppgave som representanter med & dele medelevers innspill eller stemme over saker i elevradet.
Et deltakende demokratisyn ble definert som noe mer enn kun deltakelse i valg, hvilket kan passe
hva som mulig erfares gjennom elevradsarbeidet (Osterud, Engelstad, & Selle, 2003). Samtidig
ber en vaere bevisst og forsiktig med & si at elevene erfarer demokrati, dersom elevradet ikke er
demokratisk da for eksempel bade Oppseding til demokrati (2007) og Mission impossible?
School level student democracy (2006) konkluderer med at elevradet ikke opprettholder
tilfredsstillende standard for at det kan kalles demokrati. Imidlertidig utfordres dette synet av den
norske rapporten med tall fra ICCS 2016. Her forklares det at fordi sa stor prosentandel av
elevene har erfaringer med deltakelse, sa kan dette anses som erfaring med representativ
demokratisk praksis (Huang, et al., 2016, s. 126). Dette mener de uavhengig av kvaliteten eller

omfanget pé elevrddets arbeid, hvilket strider med hva som ble dreftet ovenfor.

5.1.3 I hvilken grad oppfyller elevridet demokratiske

minstekrav?

«Til dels er relasjonen mellom elevrad og skuleleiing sé sterkt prega av eleveradet si
underordning, at det er vanskelig & knyta det til noko demokratisk perspektiv i det heile»
(Berhaug, 2007, s. 126). Til tross for at Berhaug mener at det kan vaere vanskelig 4 knytte
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elevradet til et demokratisk perspektiv, kan det vare interessant & undersgke hva datamateriale
fra denne forskningen kan fortelle om elevrddsarbeidet gjennom Cohens minstekrav for
demokrati. Disse minstekravene dreier seg om elevradet har demokratisk bredde, dybde og

omfang.

5.1.3.1 Bredde

Elevradets bredde handler om hvor mange som deltar. Datamaterialet fra denne oppgavens
datainnsamling kan tyde pd at elevene har til en viss grad mulighet for deltakelse gjennom &
sende inn saker og stemme fram sine representanter. Ved noen skoler som ved skole 1 og 2, hvor
elevradet igjen ble inndelt i trinnradd og barne- og ungdomsskolemater, kan det tenkes at flere vil
delta. Det begrunnes i at det er mindre grupper og at disse matene er for kun deler av skolen,
hvilket igjen kan gjore terskelen for deltakelse lavere. Dette kan stoattes til en viss grad av tall fra
ICCS. Undersegkelsen viser hvordan nesten 8 av 10 elever kan fortelle at de har bidratt aktivt i
organisering av debatter og at 6 av 10 kan fortelle at de har deltatt i beslutninger om hvordan
skolen skal drives (Huang, et al., 2016). Pa bakgrunn av det kan det tenkes at det er en stor
bredde i deltakelsen. Allikevel, slik narrativene fortalte, var det pd langt ner alle i elevradet som
var aktive 1 lopet av et elevradsmete. Samtidig er det heller ingen automatikk i at elevene faktisk
deltar pé jevnlig basis, ut ifra tallene fra ICCS 2016. De forteller at elevene har deltatt i
beslutninger, men ikke at det skjer pa jevnlig basis. Pa andre siden brukte Solhaug og Berhaug
samme demokratiteori pa sin forskning av elevradsarbeidet. Der er de tydelige pé at elevradets
formelle organisering faktisk ivaretar demokratisk bredde i tilstrekkelig grad (Solhaug &
Borhaug, 2012, s. 114).

5.1.3.2 Omfang
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Omfanget av saker elevradet jobber med antydes & vare stort, sett i lys av funnene fra denne
forskningen. Til tross for at elevradskontaktene kunne fortelle om elevradets mange praktiske
oppgaver og arrangementer, sd var det allikevel nok av eksempler pa andre typer oppgaver og
saker de fikk. Eksempelvis kunne flere av elevradskontaktene fortelle om hvordan rektorene
aktivt brukte elevradet i analysearbeidet med elevundersokelsen. Datamaterialet forteller ogsa
hvordan elevene jobbet med storre og mer tungtveiende saker. Eksempler pé dette er rutiner for
mobilbruk, karakterer og eller miljetiltak ved skolene. I tillegg kan det tenkes at fordi elevradet er
apent for 4 ta imot saker fra elevmassen, sa kan det vaere grunnlag for et tilstrekkelig omfang i
seg selv. Dette sammenfaller med Solhaug og Berhaugs undersekelser pa det samme (Solhaug &
Borhaug, 2012, s. 115). Her faller de ogsd ned pa at elevradets omfang kan omtales som relativt
stort. Allikevel viste datamateriale fra intervjuene at elevene ikke var involvert i absolutt alle
saker. Ofte hadde de lite de skulle ha sagt i ekonomiske saker, taushetsbelagte ting og det som
hadde med lereplan og timeplan a gjere. Til tross for dette kan det antas at elevridet allikevel

involveres i et stort omfang saker.

51.33  Dybde

Det er utfordrende, ut i fra denne forskningens datamateriale, a si noe om elevradets dybde,
medvirkning og gjennomslagskraft. Bdde elevradskontaktene ved skole 3 og skole 2 fortalte
eksplisitt hvordan de mente at elevrddene har medvirkning, og at de til og med hadde mer enn
hva de var klar over selv. Til tross for at elevradskontaktene uttaler dette, er det vanskelig & ansla
hvor mye gjennomslagskraft elevradet har. Oppseding til demokrati forteller at elevridet er sterkt
underordna skoleledelsen og at det derfor ikke er tilstrekkelig demokratisk (2007). Dersom det

finnes en sannhet i dette, kan det tenkes at elevradet ikke har den dybden en helst skulle sett.

5.2 Pavirkning pa fremtidig motivasjon
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Dersom demokratiet elevene opplever i skolen er av stor forskjell fra det demokratiet de vil erfare
i livet utenfor, kan dette by pa problemer. Artikkelen Ei endra medborgaroppseding kommer
med kritikk av skolenes demokratiopplering (Berhaug, 2017). Her problematiseres det at dersom
elevene tror at demokrati handler om a skulle fa si meningen sin og bli tatt hensyn til, kan denne
oppfatningen krasje med demokratiet utenfor institusjonene. Hvorvidt elevene tror dette, kan en
ikke uttale seg om. Allikevel kan en bruke denne forskningens datamateriale til & se at elevene
har store muligheter til & si ifra om saker i egen hverdag. Dersom de mener noe har man for
eksempel ved skole 1 og 2 store muligheter til 4 si ifra om det pd ukentlige meoter. Dermed kan en
tenke seg at veien er kortere til & si ifra om ting pé skolen, kontra i samfunnet utenfor. Hvis
elevene er vant med denne formen for deltakelse, kan det potensielt bli en uvant overgang til livet
utenfor institusjonene. En konsekvens av dette kan vere at elevene foler pa at det er vanskeligere
a fa medvirkning enn hva de er vant med. Dette underbygges ved at lav tro pa mestring kan fore

til manglende motivasjon og politisk apati (Ddegard & Svagard, 2018).

5.3.1 Opplevelsen av mening

Kostiainen et al. kan forklare at dersom elevene oppfatter noe som personlig relevant eller
interessant, kan dette oppfattes meningsfullt for elevene (2017). Det samme kan gjelde dersom
elevene foler at det de holder pa med er autentisk og ekte. Basert pd funnene fra denne
forskningen, er det flere ting som kan tyde pé at elevradsarbeidet kan bidra til fremtidig
motivasjon. For det forste fortalte alle fire elevradskontaktene hvordan elevene selv sendte inn
saker de jobbet. Dette ble underbygget av begge narrativer, hvor elevradslederen tok runden
innad i elevrddet for 4 hente inn saker. Dette kan utgjere et eksempel for hvordan elevridets
deltakere potensielt kan jobbe med saker som de pavirker deres hverdag og oppfattes
meningsfullt. Det kan vare et godt utgangspunkt for at elevene skal fole arbeidsoppgaven som

relevant.

«Det kommer mye fra ledelse. Det er saker som blir patvunget. Det er mer oppgaver og sant de

mad si sin mening omy (Elevradskontakten ved skole 1). Funnene fra intervjuene kunne fortelle
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om at elevradene kan bli pafert oppgaver av ledelsen. Sitatet fra elevradskontakten ved skole 1 er
et eksempel, men ogsé rektors involvering av elevrddet i vurderingen av elevundersgkelsen kan
potensielt anses som en trussel mot fremtidig motivasjon. Tar man utgangspunkt i Kostiainens
perspektiv om motivasjon som et produkt av at noe foles personlig relevant og meningsfullt, kan

det tenkes at en pdlagt oppgave ikke foles like relevant som en selvvalgt oppgave.

5.3.2 Kunnskap som faktor for motivasjon

En faktor som kan ha pdvirkning pd motivasjonen til deltakelse hos elevene, er kunnskap om
demokrati (Ddegard & Svagard, 2018). Denne forskningens funn og drefting kan vise en
potensiell manglende struktur i opplaringen av elevrddsarbeidet og elevenes muligheter for
pavirkning. Dersom ikke oppleringen er grundig nok, kan dette ha en pavirkning pa kunnskapen
for elevene som kan potensielt ha utslag pad motivasjonen. Dette sammenfaller og stettes av
SINTEFS forskning som konkluderer med at en ser en mangel for gkt kunnskap og informasjon
til elevene (Bungum & Buland, 2009). Dette underbygges ved at de mener elevene ettersper
informasjon om muligheter for deltakelse og at manglende engasjement noen ganger kan skyldes
et underskudd av informasjon og kunnskap. Dette kan ses i sammenheng med funnene om at det
er mye tilfeldigheter og lite struktur rundt planene som legges i sammenheng med
elevraddsopplaring og elevenes forstaelse av egen mulighet for pavirkning. Allikevel viser den
norske rapporten basert pd ICCS 2016 at norske elever har et hoyt niva av bade
demokratikunnskap og demokratiforstielse (Huang, et al., 2016). Dette kan bety at det ikke
hjelper med en generell demokratisk kompetanse for & bli motivert til deltakelse, men kanskje
heller en mer spesifikk kunnskap om nettopp hvordan en skal delta, hvordan elevradet fungerer

og hvilke muligheter for medvirkning som finnes.

5.3.3 Troen pa mestring
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Odegard og Svagards viktigste faktor for politisk motivasjon er elevens egen tro pd politisk
mestring (2018, s. 30). Basert pa dette er det avgjerende & se pa hvordan elevradene fikk
gjennomslag i sakene de kjempet for. Elevradskontakten fra skole 3 kom med et godt eksempel
for hvordan elevridet fikk gjennomslag i en tungrodd sak som de kjempet hardt for, saken om
resirkulering pa skolen. Dette er et godt tilfelle av noe som kan fore til okt mestringstro, dersom
elevene fir medhold i nok saker. Et annet interessant funn i dette tilfellet var en jevnlig bruk av
stemming over saker som elevradskontakt ved skole 1 kan fortelle om. Det er mulig & se for seg
at dette gir elevene oftere mulighet til & fa meningen sin i saker, fordi det avgjeres mye via
stemmegivning. Samtidig kan en se for seg at elevene i1 det minste ser at de har muligheten for

pavirkning, som kan gi de troen pa mestring.

En trussel mot elevenes mestringstro kan vere avmektige elevrad, som i stor grad er underlagt
skoleledelsen og sitter med lite reell makt, slik beskrevet av Barhaug (2007). Dersom dette er
tilfellet og en gjenganger blant elevrdd, sd kan dette ha pavirkning pa elevenes motivasjon. En
kan ogsa se antydninger til dette blant narrativene i denne forskningen. Ved to anledninger
beskrives det en situasjon der valg tas over hodet pé representantene, som igjen kan ha
pavirkning pa motivasjon og tro. For det forste kan en demokratisk ubalanse innad i elevradet
vare en trussel mot mestringstroen. For eksempel da narrativ 5 forklarer at elevradslederen valgte
a notere ned en sak som kom inn fra et av elevradsrepresentantene av en ukjent grunn. For det
andre kan elevradene spise seg selv ved at det jobber med en sak som de ikke kommer noe vei

med, uten a innse dette selv, slik elevradskontakten for skole 3 fortalte.

Oppsummert kan det tenkes at elevrad kan vaere motiverende for fremtidig engasjement i
demokratiet, men pd noen betingelser. Disse betingelsene er at elevene far kjenne pé at den
innsatsen de legger ned kan resultere i at de fir medvirkning noen saker, slik at de far troen pé at
de kan mestre politisk. Dette kan ha sammenheng med hvor demokratisk et elevrad er, retter sagt

hvor mye medvirkning og gjennomslag elevradet har.
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5.3 Hva slags medborger?

Hva slags medborgertype kan egentlig elevradsarbeidet sies a bidra til at elevene utvikler? Dette
delkapittelet vil brukes til & se hvordan elevradsarbeidet kan passe inn i noen av idealtypene av
medborgere som Westheimer og Kahne utarbeidet. Hensikten med & sette dette kapittelet til slutt
er at en pa den maten potensielt kan dra nytte av de tidligere dreftingene fra diskusjonskapittelet.
Her vil en og en medborgertype dreftes hvor jeg starter pa 5.3.1 med den personlig ansvarlige
medborgeren, etterfulgt av 5.3.2 den deltakende medborger, for det rundes av med 5.3.3 og den

rettferdighetsorienterte medborger.

5.3.1 Den personlig ansvarlige medborger

Den personlig ansvarlige medborgeren er en medborgertype som handler ansvarlig i eget
narmilje, stemmer ved valg og kan anses som en det som kjennetegnes som en god og lydig
borger i samfunnet (Westheimer, 2015, s. 38). Men kan det se ut til at det er ferdigheter som
kjennetegner den personlig ansvarlige medborgeren elevene sitter igjen med etter

elevradsarbeidet?

Stemmegivning og valg er et argument for at elevradet kan bidra til & skape personlig ansvarlige
medborgere. Bade stemmegivning og valg er to grunnleggende bestanddeler av elevradsarbeidet,
og samtlige av elevradskontaktene fortalte at dette ble gjennomfert ved deres skoler. I tillegg
sammenfaller dette med at mer enn 9 av 10 elever har deltatt i valg, i folge tallene fra ICCS 2016
(Huang, et al., 2016). P4 bakgrunn av dette kan det tenkes at elevradet kunne bidratt til & gi
elevene erfaring med viktigheten av & stemme. Samtidig kan det mulig skape en storre forstéelse
for hvordan demokratiet fungerer, fordi de fir trening i stemmegivning, som tross alt er et
demokratisk prinsipp. Dette kan ses i ssmmenheng med et perspektiv pd demokrati som
statsform, hvor stemmegivning og representativt demokrati er i sentrum (Dsterud, Engelstad, &

Selle, 2003). Pa samme tid kan det knyttes til medborgerskap som deltakelse, fordi dette er sterkt
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knyttet til borgernes enske og mulighet til & bruke stemmeretten (Stokke, 2017). Allikevel kan
det virke som om elevene ikke behover a vaeere medlem av elevradet for & fa erfaring med
stemmegivning og medborgerskap som deltakelse. Elevene skal uansett fa muligheten til & erfare
stemmegivning, uavhengig av medlemskap til elevradet eller ikke. I tillegg tyder tall fra ICCS
2016 pa at elever fra for tillegger stemmegivning og det & folge loven som viktige kjennetegn for
det & vaere en god borger (Huang, et al., 2017) Dette stemmer overens med hva Westheimer og
Kahne mente den personlig ansvarlige medborger inneberer. Derfor kan det tenkes at dette er noe

elevene hadde laert gjort uavhengig av deltakelse i elevrad eller ikke.

En del av karakteristikken ved den personlig ansvarlige medborger er at de behandler andre med
respekt, folger regler og innehar god oppfersel (Westheimer, 2015, s. 39). Funnene fra
elevrddsarbeidet kan tyde pd at elevene potensielt kan lere en del demokratiske ferdigheter, som
kan stemme med det & vare en personlig ansvarlig medborger. Bide elevradskontakten ved skole
3 og 1 kunne fortelle om hvordan de bevisst hadde fokus pa & lere elevene debattregler og
demokratisk oppfersel. Dette innebar blant annet a respektere andres meninger, lytte og diskutere
til argumenter og rekke opp hinda. Narrativet fra skole 1 hadde ogsé eksempler pa dette. Ved
flere anledninger ble debatt- og meteregler brutt, men elevradet hadde en kultur for & korrigere og
rette opp enten seg selv eller de rundt ved brudd pa reglene. Denne viljen til a folge, eller forseke
a folge, regler kan minne om hvordan Westheimer og Kahne mener en personlig ansvarlig

medborger opptrer.

Isolert sett stemmer noen sider ved hva elevene kan erfare gjennom elevrad, overens med
beskrivelsene av en personlig ansvarlig medborger. Allikevel dekker sannsynligvis ikke denne

medborgertypen alle sidene ved hva elever kan erfare gjennom elevradsarbeidet.

5.3.2 Deltakende medborger
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Det er flere av funnene fra bide intervjuene og narrativene som kan tyde pa at elevradsarbeidet
har flere likheter med karaktertrekkene fra den deltakende medborgertypen. Det som
kjennetegner den deltakende medborger er en aktiv tilnerming til samfunnet rundt seg
(Westheimer, 2015). Det vil si at sentrale trekk er deres evne til 4 ta initiativ og organisere
arrangementer og iverksette tiltak for eksempel. En deltakende medborger vil kjenne til strategier

og fremgangsmater for & gjennomfere det de planlegger.

Et av de aller tydeligste trekkene hvor den deltakende medborger sammenfaller med hva som kan
leres gjennom elevrédet, er hvordan den har evne til 4 organisere. Samtlige av
elevradskontaktene fortalte gjennom intervjuene at det var mye praktiske oppgaver som elevradet
jobbet med. Funnene fortalte at slike praktiske oppgaver bestod mye av organisering av
arrangementer eller markeringer. Disse funnene stemmer bra overens med hva som konkluderes
med i Tid for elevmedvirkning? (Bungum & Buland, 2009). Deres forskning kunne fortelle
hvordan elevrédet ofte ble tildelt praktiske saker & jobbe med. Disse sakene var ofte saker som

gjaldt for hele skolen, da mindre saker ble lost lokalt.

En annen begrunnelse for hvordan elevradsarbeidet kan skape deltakende medborgere, er et av
forutsetningene for den deltakende medborger, nemlig at de jobber med a lgse problemer og
forbedre samfunnet rundt seg. Nettopp dette kan anses som et av hovedomradene til elevradet, all
den tid deres hensikt er & motta innspill fra medelever om ting som ber forbedres. Samtidig er det
ingen automatikk i at elevradet alltid leser problemer og forbedrer samfunnet rundt seg, da det
flere ganger har blitt poengtert hvordan Berhaug kategoriserer elevradet som uten makt og
underdanig skoleledelsen (Berhaug, 2007). Fra funnene finnes eksempler pd hvordan elevradet
ikke alltid jobber helhjertet for & fa forbedret samfunnet. Elevrddskontakten ved skole 4 kunne
fortelle hvordan elevradet skulle sende inn en sgknad til skoleledelsen om en sak de hadde jobbet
for. Til tross for dette kom seknaden aldri. Det kan jo ses i sammenheng med elevradkontaktenes
utspill om at elevrédene er lite selvstendige. En annen potensiell grunn er at elevradene er i en
tidskonflikt med resten av skolehverdagen, hvilket kan fore til at ikke alltid er forsteprioritet

(Bungum & Buland, 2009). Allikevel kan det tenkes at til tross for lite medvirkning eller lav
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gjennomforingsevne, kan selve prosessen gi utbytte i form av hvis elevene faktisk tar initiativ og

jobber mot noe.

Et annet argument for at elevrddsarbeidet kan fore til at elevene dannes til aktive medborgere kan
veaere selve elevradets struktur. En konsekvens av hvordan elevridet er bygget opp, med
elevradsleder, nestleder og representanter som tar med saker fra klassen, kan vare at elevene far
trening 1 4 ta ansvar og & lede. Dette er noe en ser antydninger til i begge narrativene. Fra begge
observasjonene ser vi at elevradslederne er begge tydelige ledere og ordstyrere i metet. Dermed
kan dette tyde pa at elevrddsarbeidet har potensiale til & trene elever i 4 lede og ta ansvar, men det
md nevnes at det samtidig ikke er noen garanti for at alle elevrad er sdnn. Det vi ogsé sé fra
narrativene er at de aller fleste elevene matte presentere saker fra klassen eller trinnet sitt. Dette
kan gi vere et tegn pd at elevene kan fa trening 1 4 ta ansvar pd andres vegne og fremstd som

ledere.

5.3.2.1 Kjennskap til muligheter

Kjenne til strategier og muligheter for & kunne gjennomfere saker utgjor en del av
karakteristikken til den deltakende medborgertypen (Westheimer, 2015). Dersom dette kan
utvides til & gjelde at en kjenner til kanaler for medvirkning, kan det settes i sammenheng med
tidligere drefting. Dreftingen dreide seg om at dersom skolene hadde gitt elevene mer og
strukturert opplering om elevrddsarbeidet og elevene muligheter for pavirkning, sa kunne dette
styrket elevdemokratiet ved skolen. Overferingsverdien til den deltakende borger kan vere at
dersom skolene gir elevene nok kunnskap om hvilke muligheter og verktoy de har for pavirkning

og hvilke rettigheter de har, si kan det potensielt ha positiv effekt pa skoledemokratiet.

5.3.3 Den rettferdighetsorienterte medborger
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Den rettferdighetsorienterte medborger kjennetegnes ved at borgerne tenker kritisk over politiske
og sosiale spersmal, evner a analysere situasjoner og sgker sosial rettferdighet (Westheimer,
2015). Dersom Westheimers péastand om at elevene lerer det de gjor og at slik opplaeringen blir
lagt opp har mye 4 si for hvordan medborgere som dannes, er det vanskelig & se at elevrad kan

danne rettferdighetsorienterte medborgere.

Til tross for at tall fra ICCS 2016 forklarer at kritisk og uavhengig tenkning er den viktigste
maélsetningen med demokratioppleringen for bade skoleledere og larere, er det ikke mye som
tyder pa eksplisitt opplaering av dette gjennom elevradsarbeidet (Huang, et al., 2016). Allikevel
kan en fortelling fra skole 3 si noe om hvordan elevene stilte kritiske spersmal om avgjorelser
ledelsen tok. I den tidligere nevnte saken der skolen endret rutiner for deler av karaktersettingen
ved skolen, uttrykte elevradet stor misngye med denne avgjorelsen. Elevradskontakten ved skole
3 kunne fortelle hvordan dette var en sak elevene ikke ga slipp p4, til tross for at ledelsen
begrunnet saken i forskning for elevene. Denne hendelsen kan tyde pa to ting. For det forste viser
det at elevene kan ha en viss kritisk tankegang, da de ikke umiddelbart gar med pé hva ledelsen
gjor. For det andre kan denne saken vise hvordan elevene tar et oppgjer med noe de mener er
uriktig, hvilket sammenfaller med et av kravene til hva som utgjer en rettferdighetsorientert

medborger (Westheimer, 2015).
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6. Oppsummering og konklusjon

Det jeg har provd & oppna med denne masteroppgaven har vart 4 forseke a sette ord pa hvilket
utbytte elevene fir gjennom elevradsarbeid ved a bruke idealtypene for medborgerskap. Den
problemstillingen oppgaven hele tiden har forsekt a strekke seg mot er: Hva slags

medborgertyper kan elevradsarbeidet bidra til a utvikle?

Oppgavens 4. kapittel ble brukt til & presentere funnene fra bade intervjuer og observasjoner ved
hjelp av narrativene. Funnene ble redegjort for gjennom beskrivelser, forklaringer og direkte

sitater, bestemt etter hva som ga den beste skildring av datamaterialet og kontekst.

Mangelfull oppleering i medvirkning og elevriadsarbeid

Heidi Biseth har argumentert for at oppleringen av demokrati har en tendens til & skje for
tilfeldig og det er opp til hver enkelt lerer & gjennomfere (Biseth, 2014). Funnene fra denne
forskningen viste at dette ikke bare kan ha rot i virkeligheten, men at datamaterialet kunne
fortelle en side av elevradsarbeidet jeg ikke hadde forutsett. Til tross for at elevradet skal fungere
som et demokratisk utstillingsvindu og gi viktig erfaring med og kunnskap om demokrati, kan
materialet tyde pé at opplaringen er helt uten struktur. Hva funnene antyder er at det fantes ingen
nevneverdig plan, struktur eller overordet mal med & gi elevene opplaring i hvordan elevridet

fungerer og hvilke muligheter de har for medvirkning.

En fellesnevner blant elevrddskontaktene var at de hadde alle et svar pd hvordan de gjennomferte
det, men det var preget tilfeldigheter. Den opplaring elevrddskontaktene fortalte om ble for
eksempel ikke gjennomfert hvert ar, det ble gjennomfert muntlig ved en av metene, eller at
medvirkning i skolen ble nevnt jevnlig i timer. Dette gjaldt spesielt for hvordan en ga de andre
elevene utenfor elevradet forstaelse av hvordan elevradet fungerte og deres egne muligheter for

pavirkning.
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SINTEFs forskning styrket denne analysen, da deres forskning kunne fortelle at kunnskap om
hvordan en kan bruke stemmen sin og medvirke gjennom deltakelse er et av de viktigste
faktorene for godt elevdemokrati. P& bakgrunn av det er det mulig & tenke seg at det kunne vaert
gunstig for elevdemokratiet dersom skolene serget for & gi elevene stor kunnskap om
elevdemokratiet og egen mulighet for pavirkning. Oppsummert s kan det tenkes at noen skoler

kunne hatt nytte av en tydeligere, mer bevisst og mer struktur rundt en slik opplaering.

Elevradet og demokrati

For & undersgke om det var potensiale for & analysere graden av demokrati elevrddet innehar,
benyttet jeg Cohens tre minstekrav for demokrati: dybde, bredde og omfang. Denne analysen

benytter ogsa funn fra bide intervjuene og narrativene basert pa observasjonene.

Nér det gjelder elevradets bredde virker bade Solhaug og Berhaug (2012) og ICCS 2016-
resultatene (2016) positive til at den demokratiske bredden i elevrddsarbeidet er tilfredsstillende.
Analysene fra denne forskningen kan fortelle om en god bredde, men jeg er ikke utelukkende like
positiv. Begrunnelsen er at narrativene kan vise tendenser til at det pa langt naer er alle som er
aktive deltakere i elevrddsarbeidet. Demokratiets omfang viser til bredden og antallet saker
elevene involveres i. Her viser bade funn og analyse at elevradet behandler et stort utvalg saker
av forskjellige storrelser og typer. Dermed er jeg mer positivt innstilt til at dette opprettholder et
demokratisk minstekrav. Den siste faktoren, dybde, er vanskeligere 4 bedemme ut fra mitt eget
datamateriale. Men tar man utgangspunkt i annen tidligere forskning, slik som Berhaug, kan det
tyde pa at elevradet ikke innfrir kravene om demokratisk dybde (2007). I denne sammenheng
handler det om at elevridet er underordnet skoleledelsen og at de ikke innehar noen egentlig

makt.

Pa bakgrunn av dette kan det tenkes at elevradet egentlig ikke besitter noen reell makt. Allikevel

kan bade elevradets bredde og omfang tilfredsstille demokratiske minstekrav. Dette kan bety at
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elevradet allikevel har en nytteverdi, fordi elevene far mye god trening i for eksempel

demokratiske prosesser eller organisering gjennom arbeidet som gjores.

Elevradet og motivasjon

Det presenteres en teori fra Kostiainen som forteller hvordan det kan veere motiverende for
elevene dersom det de gjores innebzrer en interesse eller personlig relevans i deres egne liv
(Kostiainen, et al., 2017). Med utgangspunkt i dette finner jeg bade fordeler og ulemper blant
funnene mine i et motivasjonsperspektiv, og mye dreier seg rundt hvilke saker elevradet jobber
med. Det som kan vare positivt og bra dersom elevene skal oppna interesse eller at saken skal ha
personlig relevans for elevene, er at de velger den selv. Oppgaver de finner selv og jobber med
kan vere av sterre interesse enn oppgaver som for eksempel kommer fra ledelsen. Noen av
elevradskontaktene kunne fortelle om at elevradet ble patvunget oppgaver fra ledelsen, og
dreftingen falt ned pé at denne typen oppgaver kanskje ikke er gunstig for motivasjon. Dermed er
det mulig a tenke seg at elevradet bade har kan ha bide positive og negative effekter for

motivasjon, alt etter hva en opplever & jobbe med.

Igjen kan saker vare av pavirkning for hva elevradet sitter igjen med av motivasjon for fremtidig
deltakelse. For at elevene skal oppnd tro pé politisk mestring er de nedt til & merke at elevridet
sitter med en reell mulighet for & kunne pévirke ting rundt seg, f4 gjennomslag for saker og ha en
stemme som heres. En trussel mot elevradets mestringstro blir dermed hvordan elevene opplever
a ikke ha medvirkning. Dersom elevene ser elevrddet som avmektig og deres egen mulighet til &
pavirke som lite sannsynlig, kan det pavirke den tanken elevene har om individene som sterke
nok til & pavirke. En stor trussel mot politisk mestringstro kan anses & vaere den avmakten og

underdanigheten som Berhaug beskriver elevradene som i forhold til skoleledelsen (2007).

Det er vanskelig & fastsla om elevradsarbeid kan vare motiverende eller ikke, men det er sikkert
at elevene ikke kan fa patvunget sakene sine fra gverste hold i skolen og at de ma kjenne pa

medbestemmelse. Dermed kan elevradet sies & ha potensiale til & vare bade motiverende og
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givende for politisk mestringstro, men det kan komme an pa hvordan elevradet gjennomfores og

hva ledelsen tillater det.

Elevridet og deltakende medborgerskap

Hva slags utbytte kan egentlig elevradsrepresentantene ha av 4 sitte i som deltaker i et elevrdd, og

hva slags medborgertype kan egentlig elevradsarbeidet bidra til & skape?

Det er mye som kan tyde pé at hva elevene gjor i elevradsarbeidet, kan minne mye om hva som
er kjennetegnende for en deltakende medborgertype, slik beskrevet av Westheimer og Kahne. En
pastand de bruker for a forklare denne teorien er at det elevene gjor av demokratiopplering, er
det de lerer (Westheimer, 2015). Derav er det mulig 4 tenke seg at bade elevrddskontakt og
skoleledelsen har mye & si for hva elevene lerer gjennom elevrad, fordi de legger mye av
premissene. Et av de klareste sammenligningstrekkene mellom hva som foregér i
elevradsarbeidet og den deltakende medborger er deltakelse og organisering, hvilket er viktig og
sentralt i begge tilfeller. Funnene gjennom bédde intervjuer og narrativene vise at elevene i stor del
arrangerer, organiserer og tar ansvar. Dersom det gjores mye av dette 1 elevrddene generelt, kan
det tenkes at elevene sitter igjen med disse ferdighetene, som videre kan fore til at de kan

betegnes som deltakende medborgere.

En annen side ved den deltakende medborgertypen som elevradet har potensiale til & oppfylle, er
hvordan elevridets oppgave er a jobbe med a forbedre ting rundt seg. Dette ble i dreftingen kalt
noe av elevradets hovedomrade. Til tross for dette var det ogsé eksempler i funnene der elevene
ikke alltid jobbet sé hardt for dette, av ulike grunner. Dermed kan man heller ikke her fastsli noe,

annet enn at det ligger et potensial for & oppfylle dette kriteriet ved den deltakende medborgeren.

Det droftes ogsa rundt hvordan elevrédets naturlige struktur kan bidra til & gi elevene verdifull
utbytte i hvordan de skal lede og ta ansvar gjennom formidling av saker og & representere andre. I
tillegg kan elevene fa verdifull trening i ledelse gjennom roller i elevradsstyrene, for skolene som

benyttet det, eller som nest- og elevradsleder. Heller ikke her er det en automatikk og en
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lovmessighet 1 at elevradsrepresentantene sitter igjen med evnen til & lede og ta ansvar, men at det

ligger et potensiale der er klart.

Det er vesentlig for oppsummeringen og konklusjonen a repetere at en tar utgangspunkt i
idealtyper, hvilket kan vare bade upresise og generelle trekk av virkeligheten (Swedberg, 2018).
Det er viktig & ta hensyn til at det er flere nyanser i dette. For det forste kan det variere stort
mellom hva elevene lerer. For det andre kan bindes ikke elevene til en form for medborgertype
og det tenkes at «sénn blir man». Elevene kan oppfylle medborgerkrav fra alle de tre
medborgertypene samtidig og grensene er flytende. For eksempel er at det kan antas at elevene
kan fé et utbytte som ligner mest pd den deltakende medborgeren. Allikevel skal det sies at en
deltakende medborger ogsa kan sitte igjen med samme kunnskap om valg, stemmegivning og

demokratiske ferdigheter som den personlig ansvarlige borgeren.

Hovedpoenget er at medborgertypen som kan utvikles gjennom elevradsarbeidet er mer enn
stemmegivning og lovlydighet, hvilket samsvarer bra med den deltakende medborger. Med
utgangspunkt i at hva elevene gjor, det lcerer de, slik Westheimer argumenterte for, s er det et
viktig poeng 4 se pd hva skolene legger opp til. Dersom de legger opp til et elevradsarbeid for
elevene fir medvirkning, jobber med saker de interesserer seg for og jobber slik at de kan utvikle
demokratiske ferdigheter (gjennom stemmegivning, skriving av appeller, argumentering), sé er
sjansen storre for at elevene lerer nettopp dette. Dersom det tas snarveier og lettvinte lgsninger,

kan elevenes utbytte preges av dette.
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