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Sammendrag

Demokratimandatet og opplaring til demokratisk medborgerskap er en essensiell del av
skolens samfunnsoppdrag. Denne samfunnsfagdidaktiske oppgaven tematiserer hvordan
demokratimandatet kan fortolkes og realiseres pa grunnskolens ungdomstrinn. For a svare pa
denne problemstillingen tar oppgaven utgangspunkt i fire forskningsspgrsmal: (1) Hvordan
kan lzereplanens retningslinjer om demokrati og medborgerskap tolkes? (2) Hva vet vi om
hvordan demokratiopplaeringen tolkes og gjennomfares i praksis? (3) Hvordan tolker og
utgver et utvalg av samfunnsfaglaererne demokratimandatet? (4) Hva kan mine funn og annen
forskning leere oss om hvordan demokratimandatet kan realiseres pa grunnskolens

ungdomstrinn?

Oppgavens empiriske utgangspunkt er fem semistrukturerte kvalitative forskningsintervjuer
med samfunnsfagslarere i ungdomsskolen pa @stlandet. Learerne har sveert ulike oppfatninger
av hva demokratimandatet inneberer og hvordan begrepene demokrati og medborgerskap kan
tolkes. Laererne gnsker & undervise om demokrati og for og gjennom demokratisk deltakelse,
de gnsker & formidle kunnskaps-, holdnings-, verdi- og ferdighetskompetanse til elevene.
Likevel virker det som om praksisvilkarene, kompetansemalene, inngrodde forestillinger og
vaner og et stort oppfattet faginnhold, i flere tilfeller gjar oppleering gjennom demokratisk
deltakelse vanskelig. En mulig lgsning pa denne utfordringen fremmes gjennom et eget
demokrati- og medborgerfag i skolen. Oppgaven lgfter frem behovet for definisjoner av
demokrati og demokratisk medborgerskap i leereplanverket, behovet for et mer praktisk
orientert kompetansebegrep og behovet for en debatt om hvordan demokratimandatet kan

realiseres.
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1. Innledning

Demokratiet er et skjart prosjekt som alltid er i utvikling. Barack Obama fastslo i sin
avskjedsavtale som USAs president at «demokratiet vart er truet nar vi tar det for gitt». R.
Mikkelsen (2013) sier i sin tale ved Nordisk demokratikonferanse for lererutdanninger pa
Voksenkollen i 2013 at nesten hver tredje ungdom i Sverige synes det ville vere bra eller
meget bra om Sverige ble styrt av en sterk leder i stedet for demokrati. Samtidig mener hver
fjerde svenske mellom 18 og 29 ar at det ikke er viktig a leve i et demokrati (R. Mikkelsen,
2013, s. 237).1 Det er tydelig at det finnes anti-demokratiske tendenser ogsé i nordiske land.
Det er antydninger i var samtid der demokratiet tas for gitt, bade i den skolepolitiske
diskursen og generelt i befolkningen (Brondbjerg et al., 2014, s. 134; @sterud et al., 2003).
Det snakkes om en medborgerkrise flere steder i verden i forhold til valgdeltakelse og
holdning til demokratiet (G. Biesta, 2014). Skolen er ett av flere steder i samfunnet der jobben

med a opprettholde, og fornye demokratiet ma gjennomfares.

Skolen er en sentral arena for & forberede unge til demokratisk deltakelse. Tiden i skolen frem
til myndighetsalder kan karakteriseres som en viktig arena for grunnleggende politisk
sosialisering.? Skolen skal leere elevene om demokrati og politikk og trene elevene til & bli
demokratiske borgere. Stilt overfor denne doble oppgaven er laereren sentral som
sekundzersosialiseringsagenten som skal lare elevene bade kunnskaper om demokrati og
hvordan de skal veere demokratiske medborgere. Hva leererne selv tenker om disse oppgavene
og hvordan de tolker demokratimandatet de skal utgve, er lite belyst i dagens forskning.
Leererens fortolkning av skolens demokratimandat er et dagsaktuelt og interessant tema med

tanke pé den sentrale rollen skolen har som sosialiseringsarena.

Mandatet til skolen og leererne er ikke noe nytt, men noe som har fulgt den norske skolen
siden 1850-tallet da Ole Vig og hans kampfeller sto i bresjen for nasjons- og
demokratibyggingen gjennom det store folkeopplysningsprosjektet (Briseid, 2012). Den
norske skolen har hatt et mandat om a legge til rette for demokratisk deltakelse helt siden

1920. Stortinget gav da et mandat om a: «legge grunnlag for gkt politisk engasjement og

1 P& spgrsmal om det er essensielt & bo i et land som er styrt demokratisk, svarte kun rundt 40 % av europeiske
personer fadt pa 1980-tallet ja. | USA var det enda faerre, kun i overkant av 30 % svarte ja (Foa & Mounk, 2016,
s. 7).

2 Politisk sosialisering handler om & bli medlem av et politisk fellesskap og utvikle politiske identiteter i viktige
samfunnsspgrsmal. Politisk sosialisering har blitt definert som en utviklingsprosess der ungdom tilegner seg
kognisjoner, holdninger og atferd knyttet til deres politiske miljg (Atkin & Gantz, 1978, s. 184, i, Pasek,
Feldman, Romer & Jamieson, 2008, s. 29).



demokratisk deltakelse» (Solhaug & Bgrhaug, 2012, s. 14). Et samfunnsmessig oppdrag som
dette er ofte formulert som politiske intensjoner. Skolen er det nasjonale demokratiets
viktigste institusjon for a kvalifisere og sosialisere barn og unge til det sosiale og politiske
fellesskapet og demokratiet. Skolen skal forberede nye generasjoner til deltakelse i

demokratiske prosesser og stimulere til samfunnsengasjement.

Skolens mandat er a forberede elevene for arbeids- og samfunnsdeltakelse, & forvalte
samfunnsoppdragelsen. Dette gar ut pa a overfare bestemte verdier, holdninger, ferdigheter og
kunnskaper fra en generasjon til den neste. Skolens demokratimandat beskrives i
Opplearingsloven og i leereplanverket. Mandatet er et politisk mandat i tillegg til et
samfunnsmandat. Demokrati og medborgerskap kobles til skolens allmenne dannelsesprosjekt
og ligger som et bakteppe i lereplanverket. Det er spesielt synlig i samfunnsfaget i
leereplanene (@degard, 2012).

Skolen skal veere en arena for kunnskapstilegnelse og lzering, og samtidig veaere et politisk
redskap for a oppdra elevene til a bli demokratiske borgere. Elevene skal tilegne seg kunnskap
gjennom undervisning og skolen skal legge til rette for at elevene skal kunne delta i
demokratiske prosesser og skolesamfunnet. Ved a delta i demokratiske prosesser i skolen skal
elevene forberedes til & delta som medborgere i samfunnet senere i livet. Skolen har dermed et
tosidig mal i demokratiopplaringen, elevene skal opplares til bade a ivareta demokratiet og
fornye det, bade til tilpasning og opposisjon. All oppdragelse er sosialisering bade til
innordning og selvstendighet, til tilpasning og opprar. Det er en balanse og et samspill

mellom tilpasningsorientert og kritisk sosialisering (Koritzinsky, 2014, s. 102—-103). Dette
betyr at skolen bade ma unnga indoktrinering i dagens tenkemater og dagens demokrati,
samtidig som demokratiet som styringsform, ideologi og levemate videreutvikles. Demokrati i
skolen ma derfor forstas som noe mer enn en opplearing om en styringsform, det innebarer
0gsa et sett med moralske og politiske verdier som skal formidles gjennom skolens aktiviteter
(Biseth & Madsen, 2014, s. 273).

| Oppleringsloven og lereplanverket Kunnskapslaftet er skolens og utdanningens betydning
stadfestet. Opplaringsloven skal fremme utviklingen av demokratisk medborgerskap og dette
mandatet gjenfinnes pa alle nivaer i lereplanverket. Elever vil som fremtidige medborgere bli
utfordret til & finne lgsninger pa sma lokale og store globale spgrsmal. Det er, ifglge Solhaug
(2008), derfor bekymringsfullt om medborgerundervisningen i skolen muligens fortrenges,
slik det er tegn til i dagens laereplan. Ifglge Stray (2011, s. 6) finnes det ingen kursing,

opplering eller materiell som kan veilede larere i hvordan undervisning og opplaering kan



tilrettelegges for a styrke skolens demokratimandat. Det knytter seg spesielt utfordringer til
tilrettelegging av utdanning for demokratisk medborgerskap og styrkingen av elevenes
demokratiske kompetanse (Stray, 2014, s. 655).

Med bakgrunn i skolens og samfunnsfagets betydning som arena for opplaring i demokrati og
til demokratisk deltakelse, gnsker jeg a belyse fortolkningen og realiseringen av
demokratimandatet fra leereres perspektiv. En videre motivering er at det er tegn til at
demokratiopplering har veert lite prioritert og at medborgerundervisningen i skolen muligens
fortrenges. Jeg vil undersgke hvordan samfunnsfagslarere fortolker demokratimandatet,
hvilke refleksjoner de gjar seg om demokrati og medborgerskap, og hvordan
undervisningspraksisen pavirkes av leereplanverket. Demokrati- og
medborgerskapsopplaringen i skolen er et dagsaktuelt og viktig omrade der det trengs

forskning. Jeg gnsker med denne oppgaven a bidra til dette forskningsfeltet.

1.1 Problemstilling

Jeg tar i denne oppgaven utgangspunkt i leereres erfaringer med demokratioppleering. Dette er
et omrade der det fremdeles er begrenset med forskning i Norge. Solhaug (2003) nevner i sin
doktoravhandling mulige videre forskningsfelt. Ett av disse forskningsfeltene er leererens rolle
som sosialiseringsagent i en demokratisk skole (s. 416). | NOU 2011:20 (2011) fremheves
behovet for forskning pa leereres kompetanse om demokrati og medborgerskap. Utredningen
hevder det er sparsomt med forskning om demokrati og demokratiundervisning i norsk skole
(NOU, 2011:20, 2011, s. 30). I denne oppgaven vil jeg undersgke hvordan
samfunnsfagslarerne fortolker og opplever vilkarene for uteving av demokratimandatet i

skolen. Problemstillingen blir dermed:
Hvordan kan demokratimandatet fortolkes og realiseres pa grunnskolens ungdomstrinn?

For a svare pa denne overordnede problemstillingen ma jeg undersgke noen underordnede
forskningssparsmal. Forskningsspgrsmalene vil undersgkes gjennom teori og tidligere

forskning pa feltet, og gjennom kvalitative intervjuer med lzrere i ungdomsskolen:

1. Hvordan kan lereplanens retningslinjer om demokrati og medborgerskap tolkes?
2. Hva vet vi om hvordan demokratiopplaringen tolkes og gjennomfares i praksis?
3. Hvordan fortolker og utgver et utvalg av samfunnsfaglererne demokratimandatet?
4. Hva kan mine funn og annen forskning leere oss om hvordan demokratimandatet

kan realiseres pa grunnskolens ungdomstrinn?



1.2 Disposisjon

Farst i denne oppgaven vil jeg i kapittel 2 avklare hva som menes med begrepene demokrati
og demokratisk medborgerskap. Jeg vil undersgke hvordan demokrati og demokratisk
medborgerskap kan tolkes og forstas. | denne avklaringen vil jeg benytte blant andre Dewey
(1916), Solhaug og Berhaug (2012), Stray (2010, 2011) og G. J. J. Biesta (2006). Avklaringen
av begrepene, og hvilken forstaelse jeg legger til grunn er viktig i den senere analysen av
hvordan disse begrepene fremstar i leereplanverket. | leereplananalysen i kapittel 3 vil jeg
identifisere leereplanens demokratibegrep i lys av fire demokratimodeller jeg presenterer i

kapittel 2. Hvilke demokratiforstaelser finner vi igjen i leereplanverket?

Det neste forskningsspgrsmalet er hva vet vi om hvordan demokratiopplearingen tolkes og
gjennomfares i praksis? | denne belysningen benytter jeg tidligere forskning og retter fokus
mot CIVED-1999 og ICCS-2009 undersgkelsen, og utredningen Ungdom, makt og
medvirkning, samt doktorgradsavhandlinger og masteroppgaver skrevet innenfor temaet.
Deretter avklarer jeg i kapittel 5 hvorfor jeg har valgt kvalitativt forskningsintervju som

metode og hvordan jeg har gatt fram i mine intervjuer.

| kapittel 6 vil jeg presentere, analysere og drafte dataene fra intervjuene. Jeg gnsker a finne
ut hvordan mine informanter fortolker og utgver demokratimandatet og hvordan dette kan ses
i lys av de teoretiske perspektivene og den tidligere forskningen presentert i farste delen av

oppgaven.

Deretter vil jeg i kapittel 7 drgfte hvordan min kvalitative undersgkelse kan benyttes til &
kaste lys over eksisterende forskning pa feltet. | denne diskusjonen vil jeg ta opp forhold som
har pekt seg ut som serlig sentrale for realiseringen av demokratimandatet. Jeg har brukt
etablert teori om demokrati og demokratiopplaering som utgangspunkt for min kvalitative
studie, og analysen av de empiriske funnene har gitt grunnlag for visse nye teoretiske

perspektiver. | kapittel 8 oppsummeres oppgaven med avsluttende kommentarer.

En naturlig konsekvens av denne oppbyggingen er at jeg metodisk vil arbeide pa ulike nivaer.
Jeg vil til dels benytte tidligere forskning og teoretiske perspektiver, men ogsa min egen
empiri. Oppgaven utvikler seg i tre trinn; farst presenterer jeg teoretiske perspektiver om
hvordan demokratiopplaringen og leereplanverket kan forstas. Deretter analyserer og drafter
jeg intervjuene med mine informanter i lys av tidligere forskning. Dette tar oppgaven til det
tredje trinnet, den nye forstaelsen som skapes gjennom oppgaven.



2. Teoretiske perspektiver: Hva er demokrati og demokratiopplaring?

Jeg vil i dette kapittelet undersgke det farste forskningssparsmalet: hvordan kan lzreplanens
retningslinjer om demokrati og medborgerskap tolkes? Det finnes en del teori om demokrati,
demokratioppleering og demokratisk medborgerskap i skolen. Jeg vil belyse det som er mest

sentralt for min problemstilling.

Demokrati kan forstas pa ulike mater. Ettersom begrepet er sa mangfoldig finnes det mange
ulike tilnaerminger til begrepet og noen teoretikere har fremstilt sine fortolkninger i form av
modeller. Jeg vil benytte en firedeling som jeg anser som fruktbar for min oppgave. Etter at
demokratibegrepet er belyst i kapittel 2.1, vil jeg redegjare for demokratiopplaringen. Et
sentralt aspekt med demokratioppleeringen er opplaringen til demokratisk medborgerskap.
Jeg vil derfor belyse demokratisk medborgerskap som pedagogisk begrep og oppleering om
demokrati og for og gjennom demokratisk deltakelse. | en forlengelse av dette vil jeg nermere
pa oppleering til politisk deltakelse i skolen. Dette farer meg videre inn i en redegjerelse av
hva elevmedvirkning og et samtaledemokrati i klasserommet inneberer. Dette teoretiske
rammeverket danner utgangspunktet for den senere analysen av demokratiforstaelser i

leereplanverket i neste kapittel.

2.1 Demokrati

Professor Gert Biesta® hevder at det er en fare for at begrepet demokrati har s& mange
betydninger at det ikke har noen betydning lenger (G. J. J. Biesta & Schneekloth, 2009).
Demokrati ma defineres og beskrives slik at det apner for nyanseringer. Demokrati er et
komplekst begrep, fordi det er en rekke definisjoner, men det forbindes normalt med begrepet
«folkestyre». Det handler om mer enn kollektiv beslutningstaking i det politiske systemet, det
handler ogsa om deltakelse i konstruksjon, vedlikehold og transformasjon av samfunnet, bade
sosialt og politisk. Demokratiet er avhengig av at folket forstar seg selv som medlemmer og
deltakere i et slikt system. Et demokratisk samfunn kan bare vedvare og fungere hvis borgerne
identifiserer seg med demokratiske verdier. «xDemokrati er mer enn en styreform — det er

primert en form for liv i forening med andre, en felles kommunisert erfaring» (Dewey, 1916).

Jeg oppfatter i denne oppgaven demokrati som medvirkning i a ta beslutninger som angar alle
eller de fleste av deltagerne. Jeg tolker begrepet demokrati i sin videste betydning. Det

omfatter demokrati som livsform, samfunnsform og som politisk styreform. Denne

3 Gert J.J Biesta er en nederlandsk professor som forsker pa forholdet mellom demokrati, medborgerskap og
utdanning.



oppfattelsen av demokrati er basert pa Cohen sin definisjon av demokrati, som hviler pa en

deltakerdemokratisk orientering og star naer en kommunitaristisk posisjon (Solhaug, 2007):

Democracy is that system of community government in which, by and large, the
members of a community participate, or may participate, directly or indirectly, in the

making of decisions which affect them all (Cohen 1971:7).

Jeg har valgt denne definisjonen som mitt utgangspunkt av flere arsaker. Den vektlegger i stor
grad deltakelse som viktig i et demokratisk samfunn, bade direkte og indirekte deltakelse
trekkes frem som viktige faktorer. Videre trekker den frem at det er snakk om «medlemmer
av ethvert samfunn», dermed er det ikke kun snakk om nasjonalstater, men ogsa institusjoner
som skoler. Dette er viktig i diskusjonen av demokratisk medborgerskap, ettersom skolen kan
ses pa som et samfunn i miniatyr. Til slutt vektlegger den medbestemmelse, direkte eller
indirekte, noe som er best synlig i stemmeretten, men ogsa i medbestemmelse i skolen og i

klasserommet.

Demokrati kan kategoriseres i fire fortolkningsdimensjoner. Demokratiet som statsform med
folkestyre, demokratiet som rettigheter og rettsstat, demokratiet som aktiv deltakelse og
demokratiet som felles verdigrunnlag (Jsterud, Engelstad & Selle, 2003). De to farste
punktene omtales ofte som det representative demokratiet. Dette kjennetegnes ved at borgerne
bruker stemmeretten og stemmer pa det politiske partiet de mener representerer deres egen
politiske overbevisning. Demokratiet som aktiv deltakelse krever mer av borgerne fordi det
avhenger av at borgerne aktivt deltar i demokratiske prosesser. Demokratiet som felles
verdigrunnlag inneberer at borgerne skal utvikle en felles demokratisk identitet (Stray, 2011,
S. 26-27; Dsterud et al., 2003). De to siste dimensjonene er viktige i teorier om demokratisk
medborgerskap, hvordan vi skal leve sammen i et demokrati og hvordan demokratisk

deltakelse kan styrkes.

Demokratiet kan forstas og praktiseres pa ulike mater, slik jeg viste i kapittel 2.1. De ulike
forstdelsene kan deles i demokratimodeller.* Jeg vil benytte fire demokratimodeller®, slik jeg
presenterte i innledningen til kapittelet. Briseid (2012) benytter tre demokratimodeller i sin

leereplananalyse: Demokrati som representasjon, demokrati som diskusjon og demokrati som

4 Solhaug og Bgrhaug (2012) bruker begrepene demokratimodeller. Briseid (2012) bruker begrepet demokratiske
typologier. Andre steder brukes begrep som demokratiforstéelser.

5| denne oppgaven vil jeg bytte pé begrepene demokratimodeller, demokratitradisjoner og demokratiforstaelser
avhengig av konteksten det tas opp i.



fellesskap. Jeg inkluderer i tillegg demokrati som deltakelse i min analyse. Dette er en

demokratimodell blant andre Solhaug og Barhaug (2012) benytter i sin fremstilling.

De ulike demokratimodellene forstar medborgerens rolle ulikt, noe som understreker at de

underliggende ideene representerer politiske motsetninger (Solhaug & Bgrhaug, 2012, s. 195).
De starste forskjellene mellom modellene kommer til uttrykk i hvordan de betoner rollen som
deltakende medborger i et demokrati (Solhaug & Bgrhaug, 2012, s. 31-32). En kort innfgring

i modellene viser dette.

2.1.1.1 Demokrati som representasjon — det liberale perspektivet

Innenfor denne modellen er individet grunnenheten, og individuelle rettigheter og friheter star
i sentrum. Demokratiet blir en metode for & generere og legitimere politisk lederskap. Staten
skal i minst mulig grad blande seg i borgernes liv. Staten skal tilkjenne borgerne rettigheter og
verne om den personlige friheten (Stremsnes, Makt- og & Medborgerundersgkelsen, 2003, s.
22-23). Nar den individuelle friheten ikke krenkes, star individet fritt til & ivareta seg selv og
sine interesser. | Joseph Schumpeter® sin teori om elitekonkurransedemokratiet er
deltakelsesbegrepet begrenset til & gjelde gjennom valg. Politisk deltakelse i et
elitekonkurransedemokrati er motivert med gnske om a pavirke politiske utvalg til egen
fordel. I pluralismen’ er flere deltakelsesarenaer aktuelle og medlemskap og arbeid i

organisasjoner kommer inn i tillegg til valgdeltakelse (Bgrhaug, 2008; Dahl, 2015).

Demokratisk medborgerskap innenfor denne modellen handler om a oppgve unge mennesker i
demokratiets spilleregler. Et sentralt element i en liberalistisk tradisjon blir ifglge Kolstrup
(2002) oppdragelse til selvstendig demmekraft og kritisk sans. Oppleringen er ngye knyttet til
faglige mal. Deltakerdemokrati som mal i seg selv har ingen plass i denne tradisjonen
(Kolstrup, 2002, i, Briseid 2012, s, 55). Med en slik forstaelse av demokrati kan
demokratioppleeringen bli & betrakte som et kunnskapsomrade pa lik linje med andre fag i
skolen. Det er visse faktiske forhold elevene skal ha kjennskap til og kunnskap om. Dette blir
i hovedsak en opplaring om demokrati der kunnskapen er i fokus (R. Mikkelsen, Fjelstad, D
& Lauglo, J, 2011, s. 262).

En viktig kritikk av liberal tenkning er at den vektlegger individuelle rettigheter for sterkt,
samtidig som den enkeltes ansvar overfor fellesskapet nedtones. Denne kritikken har fatt

mange til & orientere seg mot den deltakerdemokratiske tradisjonen som vektlegger

6 Joseph Schumpeter har formulert teorien om elitekonkurransedemokratiet. Han forstar folket mer individuelt
og fragmentert. Den politiske eliten far legitim makt og styrer gjennom valg (Solhaug & Bgrhaug, 2012)
" Innenfor pluralismen er Robert Dahl en sentral figur.



fellesskapet og hva som tjener samfunnet som helhet i stgrre grad (Solhaug & Bgrhaug,
2012).

2.1.1.2 Demokrati som deltakelse

Deltakerdemokratiet tar utgangspunkt i at samfunnet har gkonomiske, sosiale og politiske
fellesskap der deltakelse pa alle plan er viktig. | deltakerdemokratiet er politikkbegrepet svart
vidt, der nar sagt alle former for deltakelse er betraktet som politikk (Solhaug & Bgrhaug,
2012, s. 35). Omfattende politisk deltakelse er bade gnskelig og nedvendig i et
deltakerdemokrati, ettersom dette legitimerer beslutningene som fattes, og fordi det i politisk
deltakelse ligger et viktig potensial for politisk leering. Politisk deltakelse har en egenverdi
ettersom det bidrar til kunnskap, leering og selvtillit. En synlig motsetning mellom
deltakerdemokratiet og de liberale demokratimodellene er forholdet mellom fellesskapet og
individet. | deltakerdemokratiet er fellesskapet det viktigste, borgerne ma overveie hva som er
best for samfunnet og ikke kun forfalge egne interesser (Solhaug & Bgrhaug, 2012, s. 36-38;
Stremsnes et al., 2003, s. 24).

Deltakelse i en deltakerdemokratisk forstaelse er ikke bare et middel til a fatte politiske
beslutninger, deltakelse skal bidra til tilfredshet og personlig utvikling. | et skoleperspektiv
betyr dette at elevene skal leere om demokrati, slik det ogsa fremmes i den liberale forstaelsen,
men de skal i tillegg fa en deltakende opplering til demokratisk kompetanse gjennom
deltakelse i skole og samfunn (R. Mikkelsen, Fjelstad, D & Lauglo, J, 2011, s. 263). Dette har

implikasjoner for bade laereplan og laerere sin praksis.

Synet pa politikk, fellesskap og deltakelse skiller liberale demokratimodeller og
deltakerdemokratiet. Et liberalt perspektiv handler fgrst og fremst om kunnskap om
demokrati. I motsetning kan man se pa demokrati som deltakelse som bidrar med en mer
aktiviserende tilneerming. | dette perspektivet gis det mulighet for refleksjon over det a leve
sammen i et demokratisk samfunn. Kunnskapen blir ifalge en deltakerdemokratisk tenkning

farst gyldig for elevene nar den internaliseres gjennom handling, erfaring og refleksjon.

2.1.1.3 Demokrati som dialog — det deliberative perspektivet

Det deliberative demokratiperspektivet ble utviklet av blant andre den tyske filosofen og
sosiologen Jirgen Habermas. Ordet deliberasjon oversettes gjerne med samtale eller dialog.
Demokrati i denne modellen er farst og fremst et sparsmal om argumentasjon og samtale som
leder til beslutninger som er til det felles beste. Det bedre argument ma aksepteres som
beslutningskriterium (Eriksen & Weigard, 1999, s. 153-154). Mennesket er et sosialt vesen

som har behov for a lgse spgrsmal av felles interesse.



Den amerikanske filosofen, psykologen og pedagogen John Dewey sine ideer kan ogsa
kategoriseres under et dialogdemokratisk eller deliberativt perspektiv. Demokratiet innebarer
ifelge Dewey mer enn utelukkende et politisk system. Denne demokratiforstaelsen handler
mer om en livsform preget av samtale i ulike fellesskap: erfaringsutveksling, meningsdanning
og et samfunnsmessig liv (Solhaug & Bgrhaug, 2012, s. 38-40). «A democracy is more than a
form of government; it is primarily a mode of associated living, a conjoint communicated
experience» (Dewey, 1916, s. 101). Det viktigste er ikke at alle har deltatt, men at alle
relevante argumenter er tatt med i vurderingen nar beslutninger fattes (Stremsnes et al., 2003,
S. 26).

Dialogdemokratiet har i seg elementer fra bade liberal-, fellesskaps- og deltakerdemokratisk
tenkning om demokrati og medborgerskap. Som i den liberale tankegangen, er deltakelse i
demokratiske prosesser® essensielt for det deliberative perspektivet. Den offentlige debatten er
tjent ved stor deltakelse, samtidig som prosessen frem mot beslutningene er sterkt vektlagt.
Demokrati er en sosial prosess preget av aktiv deltakelse, kommunikasjon, felles interesser og
fri utveksling av meninger, forsgk og eksperimentering (Dewey, 1916). «Det beste argument»
skal veere avgjgrende for utfallet og det skal veere en sosialt inkluderende tenkning om
fellesskap. I klasserommet vil dette tilsi at leereren skal tilrettelegge for deltakelse, dialog og

debatt. Elevene skal fa erfaringer med politisk deltakelse i klasserommet.

2.1.1.4 Demokrati som fellesskap — det kommunitzere perspektivet

Et kommunitaert perspektiv pa demokrati har vokst fram de siste tiarene. | denne tilnaermingen
spiller fellesskapsverdier en avgjgrende rolle. Begrepet kommunitaert stammer fra det
engelske begrepet community som betyr fellesskap. Demokrati som fellesskap star i sterk
kontrast til demokrati som representasjon, og de to tilneermingene kan ses som ytterpunktene i

skalaen med demokratimodeller.

Det som er avgjgrende innenfor denne demokratimodellen er at den enkelte borger er
inkludert i sosiale fellesskap som gjer at det utvikles gjensidig tillit mellom borgerne og det
offentlige, og mellom borgerne selv. Sosiale fellesskap og nettverk bidrar til at det dannes en
form for sosial kapital, og utvikles fellesskapsverdier som er avgjgrende for at et demokrati
skal fungere. Tette nettverk og sosiale relasjoner som skaper gjensidig tillit mellom borgerne
er essensielt for opparbeidingen av den sosiale kapitalen som et velfungerende demokrati er

avhengig av, ifglge kommunitaristene (Stremsnes et al., 2003, s. 27-28).

8 Demokratiske prosesser er blant annet valg, politiske debatter og folkeavstemninger.



Felles for retningene som faller innenfor den kommunitaristiske tilneermingen er at fellesskap
og solidaritet ma veere like viktige for et demokratisk samfunn som kravet om rettferdighet og
likhet (Stray, 2011, s. 30). I klasserommet betyr dette at fellesskapet blir det viktigste. Elevene

skal leere i et fellesskap og debattere og diskutere i et fellesskap.

Demokratimodellene og deres ulike forstaelse av medborgerens rolle og hva skolen skal bidra
med er viktige perspektiver & ha med videre i neste kapittel. I det videre vil jeg belyse
hvordan opplearingen i demokratisk medborgerskap kan forega i skolen og hvordan

demokratisk medborgerskap kan forstas som et pedagogisk begrep.

2.2 Demokratiopplaering

Vi har na sett pa ulike mater a forsta demokrati pa. Videre skal jeg se neermere pa ulike mater
a forstd demokratioppleering og demokratisk medborgerskap pa. Jeg vil undersgke hvordan
demokratisk medborgerskap kan forstas som et pedagogisk begrep og hvilke implikasjoner
denne forstaelsen har for demokratiopplaringen. | kapittel 2.2.3 og 2.2.4 vil jeg deretter
belyse politisk deltakelse og elevmedvirkning, fer jeg i kapittel 2.2.5 og 2.2.6 ser naermere pa
hvordan en samtaledemokratisk metode kan benyttes i klasserommet og hvilke utfordringer

dette kan medfare.

Demokratisk medborgerskap er de senere arene blitt en del av terminologien angaende
demokratiopplearing. Det samfunnsmessige oppdraget om at skolen skal utdanne
demokratiske medborgere ser vi fgrste gang i Stortingsmelding nr. 30 (2003) - Kultur for
leering. Allerede i 1920 ble det vedtatt at skolen skulle legge grunnlaget for demokratisk

deltakelse, men farst i 2003 kom begrepet medborgerskap med.

Medborgerskapsbegrepet er opprinnelig en svensk oversettelse av det engelske ordet
«citizenship». Begrepet «citizenship» skal dekke to kategorier: statsborgerskap og
medborgerskap, status og rolle.® P& norsk knyttes status-begrepet til statsborgerskap og den
juridiske betegnelsen. Dette defineres ut fra nasjonal tilhgrighet og om personen har et pass.
Statsborgerskap-begrepet reserveres dermed til formell inkludering og tildeling av fulle
rettigheter i en stat. Rolle-begrepet knyttes derimot til den aktive rollen du har uavhengig av
pass eller ikke, som deltager i et politisk fellesskap (Stray, 2010, s. 65). Det er dermed et
skille mellom status som juridisk rettighet og rolle som deltakelse i samfunnet. Demokratisk

%1 R. Mikkelsen, Buk-Bjerge, Ellingsen, Fjelstad og Sund (2001) brukes begrepet samfunnsborgerskap. Jeg
velger & bruke begrepet medborgerskap ettersom dette er begrepet som benyttes i lzereplanen i samfunnsfag.
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medborgerskap som rolle har dermed en aktiv handlingsdimensjon, som forutsetter deltakelse.
Medborgerskap dekker alle sidene ved deltakelse i det sosiale og politiske fellesskapet. Denne
handlingsdimensjonen kan knyttes sterkt opp til skolen som laeringsarena, ettersom

demokratisk medborgerskap kan laeres og praktiseres pa skolen, gjennom fag og organisering.

Teorier om medborgerskap handler om hvordan vi kan leve sammen i et politisk fellesskap
som er noenlunde stabilt over lengre tid. Medborgerskap som statsvitenskapelig og politisk
begrep er knyttet til demokrati som politisk styreform. Makt- og demokratiutredningen

definerer medborgerskap som statsvitenskapelig begrep i sin sluttbok;

Medborgerskapet er under omforming. Ordet har en annen betydningsnyanse enn
«innbygger», «statsborger», «borger» eller «samfunnsborger» - det innebzrer ogsa
samspill, kollektiv tilhgrighet og tilgang til velferdsytelser. Medborgerskapet betegner
borgernes status som samfunnsmedlemmer og omfatter bade rettigheter, deltakelse og
politisk kultur (dsterud et al., 2003, s. 139).

| Maktutredningen sin definisjon av medborgerskap vises det til forskjellen pa medborgerskap
og statsborgerskap. Medborgerskap innebarer det aktive, deltakende aspektet. I tillegg til
dimensjonene som nevnes i denne definisjonen er medborgerskap ogsa et relasjonelt begrep —
det omhandler hvordan borgere forholder seg til sine medborgere. Medborgerskap er et
spgrsmal om deltakelse, verdier og tilhgrighet. Fellesskapet og den politiske kulturen er ogsa
viktige aspekter som Maktutredningen lgfter frem i sin definisjon. I forhold til utdanning er

det viktig & se medborgerskap som en prosess som alltid er i utvikling.

En bred definisjon av medborgerskap er den definisjonen som jeg legger til grunn i denne
oppgaven. Denne definisjonen skaper en bro mellom den statsvitenskapelige og den
pedagogiske forstaelsen av medborgerskap. O'Shea (2003) definerer en demokratisk
medborger som: «en person som lever sammen med andre i et politisk fellesskap» (s. 4).
Denne definisjonen har ogsa en relasjonell dimensjon som er viktig, ettersom det handler om
hvordan den enkelte borger forholder seg til sine medborgere, dette betyr at det er
medborgerskapsrollen som setter rammene for det politiske fellesskapet. Et sentralt aspekt i
medborgerteori er hvordan mennesker kan leve sammen innenfor rammene av et demokratisk

fellesskap. Dette er en teoretisk, politisk og pedagogisk utfordring (Stray, 2011, s. 45-49).

Ifglge Stray (2011) kan opplering til demokratisk medborgerskap forstas som a lere a leve
sammen i et demokrati (Stray, 2011, s. 45). G. J. J. Biesta (2006) og Stray (2011) har definert

medborgerskap som et pedagogisk begrep. Definisjonen pa medborgerskap som et
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praksisorientert pedagogisk begrep inkluderer leering, praktiske erfaringer og tilegnelse av
demokratisk kompetanse, i tillegg er sprak, dialog og kommunikasjon sentralt (Stray, 2011, s.
73). Ifglge Stray (2011) handler demokratisk medborgerskap som pedagogisk prosjekt om
kunnskap, holdninger, verdier, forstaelse, erfaring og kjennskap til en demokratisk logikk. En
demokratisk logikk bunner i respekten for demokratiske prosesser og bruk av demokratiske

virkemidler i problemstillinger og utfordringer (Stray, 2011, s. 135-136).

Oppleering til demokratisk medborgerskap og realiseringen av demokratimandatet kan forstas
som en tredelt opplaering. A fremme demokratisk medborgerskap i skolen blir dermed &
tilrettelegge for dialog, leere elevene om demokrati og & undervise demokratisk.
Medborgeropplearingen skal ikke bare begrense seg til & skape stemmegivere, den skal
innebare en rekke handlinger. Demokratisk medborgerskap som pedagogisk begrep
innebarer en praksisorientert modell. Praksisorienteringen er Stray (2011, 2012) og Biesta
(2006) sitt store bidrag til dette feltet. | denne praksisorienterte modellen skilles det mellom
demokratisk kompetanse som intellektuell kompetanse, verdi- og holdningskompetanse og
handlingskompetanse. Dette medfarer en tredeling av opplaering til demokratisk
medborgerskap; opplaering om demokratiet, opplaering for demokratisk deltakelse og leering
gjennom a praktisere demokratisk deltakelse (G. J. J. Biesta, 2006, s. 123; Stray, 2011, 2012).

Oppleering om demokrati er de kunnskapene elevene kan testes i, og kan knyttes til
statusdimensjonen av medborgerbegrepet. Elevene trenger kunnskaper om demokratiet,
politikk og maktinndelingen for & kunne delta i det politiske landskapet, derfor ma denne
dimensjonen ogsa veere representert i skolen. Denne kunnskapen er viktig for elevene,
ettersom den tilrettelegger for deltakelse, men den er ikke nok i seg selv. En ensidig
vektlegging av denne dimensjonen fremstiller Bgrhaug (2008) som en minimalistisk

demokratiopplering.

Opplering for demokratisk deltakelse knyttes til dannelse eller allmenndannelse. Denne
oppleringen styrker elevenes verdi- og holdningskompetanse, gir elevene evne til kritisk
refleksjon og kritisk tenkning i forhold til egne handlinger og holdninger og den politiske

kulturen de er en del av.
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Platon slo fast at tenkning, i betydning kritisk tenkning®®, er internalisert dialog. Dette betyr at
leering er mediert gjennom sprak, eller at vi leerer a tenke ved a snakke med andre. Uten en
ytre dialogerfaring er ikke kritisk tenkning mulig, ifglge filosofen Morten Fastvold (2009). Et
menneskelig fellesskap er en ngdvendig, men ikke tilstrekkelig forutsetning for kritisk
tenkning. Videre mener Fastvold at et undersgkende fellesskap skaper et rom der var
individuelle tenkning og var dialog med andre overlapper hverandre (Fastvold, 2009, s. 44—
45). Dermed trengs opplaring gjennom demokratisk deltakelse og en ytre dialogerfaring for a

muliggjere kritisk tenkning.

Opplering gjennom demokratisk deltakelse er den praktiske tilneermingen der elevene far
praktisere den kunnskapen de har tilegnet seg i oppleeringen om demokrati og for demokratisk
deltakelse. For a forsta demokratisk medborgerskap som et pedagogisk begrep ma alle tre
dimensjonene vaere til stede, det ma vaere en praksisforankring, opplering gjennom
demokratisk deltakelse (Stray, 2012, s. 22-23).

Oppleering om demokrati og for og gjennom demokrati deltakelse kan sammenfattes i
begrepet opplering til demokrati og demokratisk deltakelse. Opplaring til demokratisk
deltakelse bygger pa og er avhengig av kompetansen og kunnskapen man far gjennom de tre
foregdende dimensjonene. Dette er temaet Trond Solhaug drefter i sin doktorgrad nar han ser
pa utdanning til demokratisk medborgerskap som et tydelig politisk spgrsmal og ser
intensjonen om a utdanne til demokratisk medborgerskap som tydelig i leereplanene (Solhaug,
2003, s. 112, 228). Utdanning til demokratisk deltakelse blir dermed en overordnet kategori,

det overordnete mélet for skolen.

10 A veere en kritisk tenker betyr at man kan gjere seg opp en selvstendig og begrunnet mening, veere kritisk til
det man ser i media og nyhetsbildet og utave kildekritikk.
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Tabell 2.1 — Praksismodell

Opplering Status/rolle Beskrivelse Mal for undervisningen
Oppleering om Status og rolle | Kunnskapskompetanse. Elevene skal fa nok kunnskap til
demokrati Kunnskap om demokrati, a vaere informerte borgere og kan

det politiske systemet og
politikk.

ta informerte valg.

demokratisk

Oppleering for Rolle Verdi- og Elevene skal utvikle kritisk

demokratisk holdningskompetanse. tenkning.

deltakelse Knyttes til danning. Oppleeringen skal ha en
Elevene far ferdigheter til allmenndannende effekt.
kritisk tenkning og Holdningskompetanse.
refleksjon rundt egne valg.

Oppleering gjennom/i Rolle Handlingskompetanse. Elevene skal utvikle ferdigheter

Dette er den praktiske

som gjer at de kan delta i

deltakelse tilnrmingen hvor elevene | demokratiske prosesser

leerer gjennom handling
Opplering til Status og rolle | Er en overgripende Ngdvendige ferdigheter som
demokratisk kompetanse som bygger pd | evne til & tenke kritisk, evne til &
deltakelse de tre andre. argumentere, evne til & medvirke.

Fremstillingen bygger pa Stray (2012, s. 22) og Satra (2015, s. 22). Jeg har i tillegg lagt til
opplaring til demokratisk deltakelse som en egen kategori, basert pa Solhaug sin doktorgrad

(2003).

| dette delkapittelet har jeg belyst demokratisk medborgerskap som et pedagogisk begrep.

Utdanning til demokratisk deltakelse fremsettes som hovedmalet med opplaeringen. | en

forlengelse av dette fokuset vil jeg ga neermere inn pa Bgrhaug (2012) sitt skille mellom

velgeropplaering og aktivistoppleering. Ifglge Stray (2011) skal ikke medborgeropplaeringen

begrense seg til & skape stemmegivere, den skal innebzare en rekke handlinger.

Det er mulig a dele oppleringen i to fokusomrader. Bgrhaug (2007, 2008) kaller de to

omradene for velgeropplearing og aktivistopplaring. Barhaug sine to kategorier passer inn i

ulike demokratimodeller. Disse to kategoriene er ytterpunkter hvor de fleste vil havne et sted

midt mellom, men det er en viktig distinksjon a ha med i oppleering til demokratisk

medborgerskap og politisk deltakelse.!

Velgeropplaring inneberer at leereren vektlegger a utdanne fremtidige velgere. Det er et

liberalistisk fokus der opplaringen understreker det representative aspektet ved demokratiet.

Videre vektlegger opplaringen bade kunnskaps- og deltakelsesaspektet, men

deltakelsesaspektet begrenses til deltakelse ved valg. Kunnskap om demokrati som politisk

system og politikk er viktig, slik at elevene er opplyste borgere nar de stiller pa valgdagen og

11 Jeg forstar i denne oppgaven politisk deltakelse som bestaende av to variabler. Konvensjonell deltakelse er
deltakelse knyttet opp mot den numeriske kanal; valgdeltakelse, arbeid i et politisk parti, m.m. Ukonvensjonell
deltakelse er deltakelse utenfor de etablerte kanalene; demonstrasjoner, underskriftskampanjer, boikott, m.m.
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skal foreta sitt valg. Denne modellen knytter Barhaug (2008) til konkurransedemokratiet og

en liberal tankegang.

Aktivistopplaeringen er mer rettet mot deltakelse utover valgdeltakelse. Aktivistopplaringen
har et fokus rettet inn mot deltakerdemokratiet som demokratimodell. Kunnskap om
demokrati er viktig ogsa i denne opplaringen og ses pa som grunnmuren for deltakelse.
Hovedforskjellen ligger i at deltakelsesaspektet er bredere, demokratisk deltakelse handler om
mer enn bare a stemme ved valg. Elevene skal besitte kunnskaper om andre
pavirkningsomrader og pavirkningsmater enn kun den klassiske velgerkanalen. Denne
modellen knytter Barhaug (2008) til deltakerdemokratiet. | det videre vil jeg ga dypere inn i
opplering gjennom demokratisk deltakelse ved begrepet elevmedvirkning.

En viktig del av opplaringen til demokratisk deltakelse skjer gjennom demokratisk deltakelse.
| Oppleeringsloven og Prinsipper for oppleeringen fremmes det at elevene skal ha rett til
medansvar og medvirkning (St. meld. Nr. 11 (2008-2009), 2009). Dette kommer ogsa tydelig
frem i Kunnskapslgftet og i formalet med samfunnsfag (Utdanningsdirektoratet, 2013). Jeg
forstar elevmedvirkning som «medbestemmelse» i denne oppgaven, jf. definisjonen til Cohen
fremstilt i kapittel 2.1. Medbestemmelse vil si & ha demokratisk innflytelse pa formelle og

uformelle avgjerelser i skolehverdagen (Solhaug & Bgrhaug, 2012, s. 126).

Elevene skal selv vere deltakende og utvikle sin demokratiforstaelse og demokratiske
kompetanse gjennom deltakelse. Denne deltakelsen kan innebzre at elevene far uttrykke sin
mening, at laereren lytter til eleven med respekt, og betrakter deres utsagn og erfaringer som
gyldig kunnskap. Ved a gjare dette vil elevene fale at de har reell innflytelse, noe som bidrar
til deres demokratiforstaelse (Vestby, 2003).

Skolen skal, ut fra det som er stadfestet i formalsparagrafen, sgrge for elevmedvirkning. |
Prinsipper for opplaringen er elevmedvirkning ett av syv hovedpunkter. Skolen som
demokratiforberedende arena innebarer at elevene skal medvirke i opplaringen, dette skjer
ved at det praktiseres en opplaring gjennom demokrati som stimulerer til deltakelse. Det er
likevel ngdvendig & nyansere bildet litt. Dette betyr ikke at elevene skal ha rett til & bestemme.
A leve i et demokrati betyr ofte at du ikke far bestemme. Elevene skal ikke ngdvendigvis ha et
medansvar i forberedelsen av opplegget, lereren bestemmer hva som skal skje i timen og
hvordan ting skal gjgres. Men elevene skal fa medvirke og ikke bare delta i det leereren har
bestemt. Ifglge Stray (2014) skal elevene skal fa mulighet til & legge frem sin side av saken og
fa erfaring med demokratiske prosesser. Hvis elevene skal fa erfaring med deltakelse, ma
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leereren tilrettelegge for at elevene far medvirke. Hva de skal fa medvirke i og hvordan
medvirkningen skal foregd, bestemmer leereren.'? Tagnnessen & Tannessen (2007) mener
dermed at vi bedriver demokratisk tarrsvemming i skolen (s. 253). Med dette mener de at
skolene og laererne har vart veldig forsiktige med a tildele elevene noen form for politisk
makt. Utvikling av ferdigheter i deltakelse, medinnflytelse og medansvar i beslutninger er

dermed en utfordring.!3

Samtaledemokratiet kan vaere en velegnet innfallsport til demokratisk samhandling i
klasserommet. Klasserommet som et samtaledemokrati bygger pa den deliberative
demokratimodellen, som presentert i kapittel 2.1.1.3. Deweys demokratibegrep tar
utgangspunkt i at alle sosiale fellesskap har en grad av felles interesse, og at det foregar
kommunikasjon og samhandling mellom medlemmene. Kommunikasjonens vilkar er
avgjerende for det demokratiske (Solhaug, 2008). Ifglge Solhaug felger det av Deweys
forstaelse av demokrati, at dialog om reelle forhold som opptar de som deltar blir et
grunnelement i skolens demokratioppleering (Solhaug, 2008, s. 257).

Ifalge Englund (2006, s. 506-507)* er det viktig a skille mellom den deliberative
demokratimodellen og en deliberativ kommunikasjon i et klasserom. Englund mener at det i
den deliberative demokratimodellen forutsettes en narhet til en formell demokratisk
beslutningsprosess. Dette er derimot ikke tilfellet ved deliberativ kommunikasjon i
klasserommet. | den deliberative demokratimodellen er det et prinsipp om at alle borgere er
likeverdige. | et klasserom er det et skjevt maktforhold mellom lerer og elev. Ifglge Englund
er det med andre ord et gap i kunnskap og erfaring, og en avstand i autoritet og makt.

Deliberativ kommunikasjon i klasserommet er deliberasjon innen et «svakt offentlig rom».

Avstanden mellom skolen som et samtaledemokrati og skolen som et deltakelsesdemokrati
krever en videre nyansering. | min redegjarelse for ulike demokratimodeller i kapittel 2.1 har

demokrati som dialog og demokrati som deltakelse mange likhetstrekk. Begge

121 en dansk-norsk undersgkelse utfert av Brondbjerg, Christophersen, Linding Jakobsen & Sgrensen (2014) om
demokrati i skolen og samfunnsfag undersgkte forfatterne hvordan laererne og elevene mente de praktiserte
elevmedvirkning og demokrati. Kun 10,7 % av de norske larerne sier at elevene i meget hay eller hgy grad har
pavirket innholdet i samfunnsfagundervisningen. | forhold til arbeidsformer oppgir 22,9 % av lererne at elevene
har pavirket disse i meget hay eller hgy grad. Dette samsvarer i stor grad med elevenes svar pa samme spgrsmal i
samme undersgkelse. Disse tallene viser at det er liten grad av elevmedvirkning i samfunnsfagstimene.

13 Elevene har gode kunnskaper om demokrati, slik CIVED- og ICCS-undersgkelsene viste (kapittel 4). Dog er
det ikke tilfredsstillende nar det kommer til deltakelse (Brondbjerg et al., 2014; R. Mikkelsen, Fjelstad, D &
Lauglo, J, 2011).

14 Tomas Englund er en svensk professor som forsker pa forholdet mellom demokrati og utdanning.
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demokratitradisjonene vektlegger deltakelse i demokratiske prosesser som et viktig aspekt. Et
viktig skille er at dialogdemokratiet vektlegger prosessen i starre grad, noe som i stgrre grad
apner for argumentasjon, diskusjon og dialog. | tillegg vektlegger samtaledemokratiet ogsa
ansvarlighet og konsekvenser i langt starre grad. Ifglge Englund (2006, s. 511) medfgrer dette

at sosialisering til medborgerskap og utfarelsen av medborgerskap ma veere i fokus.

G. J. J. Biesta (2011) mener at den deliberative demokratimodellen representerer en viktig
vending i demokratisk teori og praksis i skolen. Biesta begrunner dette med at deltakelse i
kollektiv beslutningstaking har sterre dannende potensial enn & bare a gi uttrykk for hva man
liker (G. J. J. Biesta, 2011, s. 127). Deliberativt demokrati kjennetegnes av kommunikasjon
der hver deltaker forsgker a ta stilling gjennom a argumentere, lytte til og vurdere andres
synspunkter for & komme frem til den beste lgsningen (Englund, 2007; Pettersvold, 2014).
Samtaledemokratiet utgjer et godt utgangspunkt for inkluderende demokratisk samhandling i

klasserommet.

Biesta (2006) stiller seg kritisk til den gamle definisjonen fra Opplysningstidens tenkere hvor
en demokratisk person er «et rasjonelt individ som kan uteve sine egne frie og rasjonelle
valg». Biesta mener dette er en instrumentalistisk og individualistisk tilnarming til
demokratioppleering og et individualistisk syn pa demokrati, hvor suksessen til demokratiet
hviler pa kunnskap, ferdigheter og individets disposisjon og vilje til & handle demokratisk. |
denne tankegangen skal skolen «skape» og «produsere» slike individer, skolen skal gjare
barna klare for demokrati (G. J. J. Biesta, 2006, s. 118-121). Som en motsetning til denne
tankegangen argumenterer Biesta for at demokrati handler om pluralisme og forskjell, ikke
identitet og likhet. Demokratiet er ikke et sted der uenighet, mangfold og pluralisme skal
undertrykkes. Slik jeg tolker Biesta fremmer han en fellesskapsorientert demokratitradisjon i
motsetning til en individorientert. Han vil overvinne instrumentalismen og individualismen
som kjennetegner ideen om demokratiopplearing som «produksjonen» av den demokratiske
personen. Hele poenget med demokrati for Biesta, er inkludering av alle inn i en styrt
samfunnsorden (G. J. J. Biesta, 2011).

Ifalge Solhaug og Bgrhaug (2012, s. 199) svekker utdannings- og sosialiseringsoppdraget
skolen og lereren har, muligheten for elevene til & pavirke sitt eget liv i skolen. Solhaug og
Barhaug (2012) mener at skolen som samfunnsinstitusjon i det store bildet, skal sosialisere
elever inn i den radende samfunnsorden. Elevmedvirkning er en viktig mulighet for elever til
a fremme sitt syn, men den er ogsa en begrenset mulighet. Skolen og lereren ma derfor

forsagke a skape flere reelle demokratiske muligheter for leering (Solhaug & Bgrhaug, 2012, s.

17



199). Dewey (1916) forstar utdanning som et forum for kommunikasjon mellom personer
med ulike erfaringer. Hans arbeid er basisen til ideen om deliberativ kommunikasjon i skolen
(Englund, 2006). Jeg kaller denne ideen for «klasserommet som et samtaledemokrati».
Englund (2006) setter opp fem kjennetegn for en deliberativ kommunikasjon i
undervisningssammenheng, som er nyttige & ha med seg i et samtaledemokrati. Han mener at

deliberativ kommunikasjon krever kommunikasjon der:

1. ulike synspunkter konfronteres med hverandre og argumenter for disse synspunktene
gis tid og rom til & bli artikulert og fremstilt;

2. det er toleranse og respekt for medelevene og deltakerne laerer a lytte til andres
argumenter;
en pragver a finne det overbevisende argumentet og den kollektive viljen;

4. autoriteters eller tradisjonelle synspunkter (f. eks synspunktene til foreldrene) kan bli
utfordret og det er mulighet til & utfordre sin egen tradisjon;

5. itillegg bar elever til tider erfare kommunikasjon og diskusjon uten laererens kontroll
(Englund, 2006).

Dette er en ramme for dialogdemokratisk praksis som stiller krav til at elever deltar, er
kritiske og reflekterende. Disse fem komponentene kan vaere et fundament for et apent
klasseromsklima der elevene stimuleres til & bli demokratiske deltakere. Dette er ogsa
kjennetegn ved et sakalt uenighetsfellesskap, et begrep som blir stadig mer brukt og som
dukket opp i CULCOM?™ ledet av Hylland Eriksen. Lars Laird Iversen (2014) har skrevet
utfyllende om uenighetsfellesskapet. Han mener et uenighetsfellesskap kan konstitueres av en
gruppe mennesker med ulike meninger, som er i en felles prosess for & lgse en utfordring.
Skoleklasser er et slikt uenighetsfellesskap der elevene far mulighet til & trene pa ferdigheter
som er gode a ha i samspill med andre. Ifglge Iversen er elevene kastet sammen i et
skjebnefellesskap, de har ikke valgt klassekameratene. Videre skal elevene lgse en uenighet
uten bruk av vold og de star overfor en prosess som innebarer et valg av felles handling
(Iversen, 2014, s. 12-16). Slik kan klasserommet som et samtaledemokrati bli et
uenighetsfellesskap der elevene forsgker a diskutere og drgfte seg frem til en lgsning eller

enighet.

Klasserommet som et samtaledemokrati kan sammenlignes med perspektivet som Solhaug og

Bearhaug diskuterer i boken Demokratiet i skolen — skolen i demokratiet (2012). Skolen

15 Forskningsprosjektet Kulturell kompleksitet i det nye Norge
18



formidler kunnskap om demokrati og samfunnsmal og gir elever erfaringer med & medvirke i
skolen gjennom dialog med leerer og med medelever. Elevmedvirkning er et grunnleggende
pedagogisk virkemiddel for & forbinde elevenes forkunnskaper med ny viten og skape ny
mening i elevenes livsverden. Med tanke pa at demokratiopplaeringen er dialog om reelle
forhold som opptar elevene er dette en forutsetning for & na malene med denne opplaringen
(Dewey, 1938). Solhaug og Bgrhaug (2012) mener at sakene som tas opp ma oppleves som
meningsfylte av elevene. Dette er en forutsetning for & kunne utfordre elevenes kunnskaper og

holdninger til ulike temaer i samfunnsfaget.

Det kan veere utfordrende a etablere et samtaledemokrati i klasserommet. Samtalene i
klasserommet kan fort bli preget av lgst prat, og temaene som tas opp kan veere for vide slik at
elevene ikke vet hva samtalene egentlig skal fere til. Videre kan det veere at de faglig svake
elevene ikke blir inkludert. Klassediskusjon og debatt kan ogsa oppfattes som vanskelig a
styre for leereren (R. Mikkelsen, Fjelstad, D & Lauglo, J, 2011, s. 276).

En utfordring ved denne formen for undervisning knytter seg til a ta opp kontroversielle
temaer i klasserommet. For det farste kan laereren vegre seg for a ta opp kontroversielle
temaer. Det kan oppfattes som vanskelig og krevende for lzreren a ta opp slike temaer, og
samtidig kontrollere den pafglgende diskusjonen. For det andre kan kontroversielle temaer
medfare konflikt og uro i klasserommet.

Videre kan det veere utfordrende for elever pa ungdomsskolen & mene noe annet enn hva som
er normen for resten av klassen. Det kan potensielt vaere vanskelig & skulle skille seg ut fra
mengden. Elever som star for andre meninger kan vere bekymret for a bli marginalisert og
utestengt i klassen, hvis de fremmer sitt syn i en klasseromdiskusjon. Ifglge Iversen (2014),
som jeg henviste til overfor, er jeg-et et samarbeidsprosjekt mellom individet og hennes
publikum til enhver tid, vi er medskapere av hverandres jeg. Elevenes selvforstaelse kan ses
som et samarbeid mellom individ og fellesskap. Vi bryr oss om hvordan andre ser oss og vil
fremsta helhetlig og konsistent. Et overordnet spgrsmal blir dermed hvordan vi kan skape en
situasjon der elever kan si sin mening, uten at det skader deres selvpresentasjon (Iversen,
2014, s. 30-31).

| en deliberativ dialog skal det beste argument veere avgjgrende. | en klasseromsdialog er det
ofte elever som mestrer denne typen dialog bedre enn andre. Hva som er det beste argument
kan dermed bli en effekt av hvilke elever som har de beste forutsetningene. Det kan dermed
bli en meningsminoritet i klasserommet. Det er ikke ngdvendigvis slik at flertallet har rett og
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flere posisjoner kan ha legitimitet samtidig. Det overordnede poenget her er at det i

klasserommet kan veere andre faktorer enn argumentets gyldighet som bestemmer.

Det er derfor viktig & presisere at denne typen klasseromkommunikasjon krever langvarig
trening. Denne formen for undervisning krever ogsa styring og deliberativ ledelse fra leereren
og at elevene har kunnskapen og ferdighetene i bunn, far dette blir praktisert. Samtidig er det
kanskije ikke det viktigste at elevene blir enige om et standpunkt. Det kan veere vel sa viktig at
elevene far trening i a belyse en sak fra ulike sider, at det er rom for & vaere uenige, at elevene
far trening i @ samhandle i et fellesskap og at elevene far mulighet til 3 gve seg pa

demokratisk deltakelse.

Na har jeg gjennomgatt hvordan demokrati og demokratisk medborgerskap kan forstas, ulike
tolkninger av disse begrepene og implikasjoner disse tolkningene har for
demokratiopplearingen. Videre har jeg analysert hvordan demokratiopplearingen kan
giennomfares gjennom den samtaledemokratiske metoden. Dette vil na feres videre inn i en
analyse av lereplanverket. Hvordan kan vi i lys av demokratimodellene og perspektivene jeg
har presentert i dette kapittelet, beskrive demokratiforstaelsen i leereplanverket? Er det dette vi
finner i lereplanverket, eller finner vi noe annet? Dette er overordnede spgrsmal jeg na vil

sgke svar pa.
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3. Demokratiforstaelser i leereplanverket

Kunnskapslgftet er den formelle lzereplanen og utgjer rammen for skolens og leererens
virksomhet. Den oppfattede laereplanen er leererens tolkning av planen; disse to fasene, den
formelle- og den oppfattede laereplan, er de som i hovedsak skal bergres i denne oppgaven.
Intensjonene i lzereplanen og laererens tolkning av leereplanen samsvarer ikke alltid. | dette
kapittelet vil belysning av den formelle leereplanen veere i fokus. | kapittel 6 og 7 vil den
oppfattede leereplanen bringes inn i analysen og diskusjonen av mine kvalitative intervjuer

med fem samfunnsfagsleerere i ungdomsskolen.

Den formelle lereplanen bestar av flere deler, og er den lzereplanen som skal utfares i skolen.
Oppleringsloven er det overordnede lovverket som skolene skal fglge. I tillegg har vi
leereplanverket Kunnskapslaftet (LK06), som er bygd opp av tre deler. Den farste delen er den
generelle delen som er uendret siden introduksjonen i 1994.1° Den andre delen er Prinsippene
for opplaeringen som bestar av Laeringsplakaten og en utdypning av skolens forpliktelser. Den
tredje delen i Kunnskapslgftet er leereplanene for fagene der formalet for fagene og

kompetansemalene fremstilles.

Hvordan kommer de ulike demokratimodellene jeg presenterte i kapittel 2.1 til syne i
leereplanverket og kan vi benytte disse modellene i belysningen av leereplanverket? Dette er
sentralt i forhold til problemstillingen og det farste forskningssparsmalet; Hvordan kan

leereplanens retningslinjer om demokrati og medborgerskap fortolkes?

3.1 Leereplanverket for grunnskolen

Lereplanverket bestar av ulike deler som skal ses i sammenheng og inngd i opplearingen. Alle
delene jeg analyserer er forskrifter til Opplearingsloven og er dermed en del av elevenes
rettigheter (Utdanningsdirektoratet, 2016).

Skolens mandat kan deles i to hovedmal. Det farste er a sgrge for at elevene far de
grunnleggende ferdighetene og kunnskapen som kreves for a leve i samfunnet som
selvstendige individer med eget arbeid. Det andre knyttes til det politiske livet, hvordan
skolen skal bidra til & styrke demokratiet som styreform, aktiv deltakelse og felles
verdigrunnlag (Stray, 2014, s. 651). Disse dimensjonene er ofte vanskelige a skille fra

16 Den generelle delen av lzereplanen revideres i 2017. Mens denne oppgaven skrives er hgringsutkastet til ny
Overordnet del utgitt. Hgringen finner sted i Juni 2017.
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hverandre i praksis. Det varierer hvor mye hver enkelt leereplan i fagene vektlegger hver av

disse hovedmalene. | det videre skal jeg belyse den politiske dimensjonen.

| Norge er utformingen av Opplearingsloven, leereplanene og lerebgkene bade en pedagogisk
og en politisk prosess. |1 2008 ble formalsparagrafen fornyet av et enstemmig Storting. Den
nye formalsparagrafen angir den norske skolen sitt verdigrunnlag, mal og mening. Jeg vil her
analysere et utdrag av denne paragrafen:

Oppleringa skal gi innsikt i kulturelt mangfald og vise respekt for den einskilde si

overtyding. Ho skal fremje demokrati, likestilling og vitskapleg tenkjemate.

Elevane og lerlingane skal lzre a tenkje kritisk og handle etisk og miljgbevisst. Dei

skal ha medansvar og rett til medverknad.

Skolen og leerebedrifta skal mate elevane og lzerlingane med tillit, respekt og krav og

gi dei utfordringar som fremjar danning og leaerelyst. (Kunnskapslgftet, 2015).

| det fjerde leddet av formalsparagrafen introduseres demokrati — her blir demokratimandatet
et oppdrag til skolen og leererne. | starten av dette leddet presiseres det demokratiske
samfunnet sin respekt for alle medlemmene av samfunnet, far det kommer et mandat om a
fremme demokrati som styreform, ideologi og tenkemate. Elevene sin rett til medvirkning og
medansvar fokuseres ogsa i formalsparagrafen, dette er sentralt innhold i en demokratisk
skole som vist i kapittel 2.2.4. Det er en Klar styrking av demokratimandatet ettersom
formalsparagrafen i 1998 var begrenset til kunnskap om demokrati, mens oppleeringen na skal

fremme demokrati.

Demokratimandatet til skolen som fremmes i formalsparagrafen knyttes tradisjonelt til
danningstanken. Begrepet danning handler ifalge Arneberg og Briseid (2008) om innvielse i
fag og kultur, og er knyttet til selvbestemmelse, demokratiforstaelse, refleksjon og handling
(s. 16). Hellesnes (1999) kontrasterer danning med tilpasning. Han mener at danning
innebzrer en form for sosialisering som virker utviklende pa evnen til a reflektere over
rammene en eksisterer og arbeider innenfor og forutsetningene til disse rammene. Danning
utvikler demmekraften, fornuften og den individuelle autonomien. Et dannet menneske har et
reflektert forhold til den livsformen han er blitt et individ innenfor (Hellesnes, 1999, i, Aas,
2005, s. 13). Det dannede mennesket har myndighet til & skape endring, mens det motsatte av
dannelse er tafatt tilpasning. Dette kan ses i lys av skolens tosidige formal; oppdragelse til

tilpasning og opposisjon. For at demokratiet skal fungere trengs den kritiske holdningen som
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danningen fremmer. Kritisk tenkning som ferdighet og danning kan dermed knyttes sammen.

Et demokrati forutsetter dannede borgere.

Skolen skal overfgre kunnskaper om demokratiet som styreform til elevene og tilrettelegge
for praktisering og erfaring i demokratiske prosesser. Slik jeg tolker formalsparagrafen skal
opplaringen fremme demokrati og danning, samt lzere elevene a tenke kritisk og handle etisk.
Med andre ord skal skolen skape demokratiske medborgere. Med vekten som legges pa
medvirkning og medbestemmelse i formalsparagrafen, i tillegg til ovennevnte perspektiv, kan
skolen tolkes til & bli en demokratisk dannelsesinstitusjon der lzereren er den fremste utgveren
av dette mandatet. Formalsparagrafen reflekterer dermed en deliberativ og deltakelsesorientert

demokratiforstaelse.

Generell del av lereplanent’ gir de overordnede malene for opplaringen, og har et tydelig mal
for skolen om & oppdra elevene til & bli demokratiske medborgere: «Den (oppleringen) ma
fremme demokrati, nasjonal identitet og internasjonal bevissthet» (Kunnskapslgftet, 2015).

Oppleringen skal fremme demokrati som styreform og ideologi.
| beskrivelsen av det allmenndannede menneske skisseres falgende formal med oppleeringen:

Opplaringen har en hovedrolle i & formidle denne felles bakgrunnsinformasjonen —
den dannelsen alle ma vere fortrolige med om samfunnet skal forbli demokratisk og
samfunnsmedlemmene myndige. Oppleeringen ma derfor gi gode muligheter for
sammenhengende oppbygging av kunnskaper, ferdigheter og holdninger
(Kunnskapslgftet, 2015, s. 18. Mine uthevninger).

Det er ikke kun kunnskaper opplearingen skal dreie seg om, men ogsa ferdigheter og
holdninger. Alle tre dimensjonene ved demokratioppleering fremmes som viktige. Skolen gis
ogsa et ansvar for a sikre at samfunnet forblir demokratisk gjennom opplaringen av elevene.
Det skal drives holdningsskapende arbeid med det formal at elevene skal utvikle en positiv

holdning til demokratiet.

Allmenndanning er et mer begrenset prosjekt enn danning, og knytter seg til den organiserte
undervisningen i et visst antall skolear. Harry Haue (2004) har satt opp fem kriterier for a
karakterisere allmenndanningen. To av disse prinsippene er essensielle for utdanningen av

demokratiske medborgere; 1) Allmenndanningen ma veere i dialog med de barende verdier i

7 Den generelle delen av lzereplanen skal erstattes av en ny versjon i lgpet av 2017. Jeg tar her utgangspunkt i
den generelle delen som er viderefart fra L97.

23



vart demokratiske samfunn og 2) det forutsettes balanse mellom kunnskaper og
erkjennelsesmuligheter. Danning handler ikke bare om kunnskapstilegnelse, men forutsetter
ogsa kritisk refleksjon (Haue, 2004, i, Arneberg & Briseid, 2008, s. 16-17).

Jeg mener at den generelle delen av lereplanen bygger pa en fellesskapsforstaelse av
demokrati. Dette fremkommer av sluttmalet for opplaringen, bade i innledningen og i
malomradet det integrerte menneske: «Opplaringens mal er a ruste barn, unge og voksne til &
mgte livets oppgaver og mestre utfordringer sammen med andre». | innledningen til den
generelle delen fremmes det et mal om at elevene skal leere & mestre utfordringer i samarbeid
med andre. | det integrerte menneske stadfestes fellesskapsfokuset enda klarere: «(...) a
anspore den enkelte til & realisere seg selv pa mater som kommer fellesskapet til gode — a
fostre til menneskelighet for et samfunn i utvikling» (Kunnskapslgftet, 2015, s. 24).
Fellesskapsverdier fremmes gjennom den generelle delen av leereplanen. Elevene skal ikke
bare bli demokratiske individer, de skal bli gode medborgere for & gagne samfunnet, for a
bidra til fellesskapet. Det er verdier og ideer om fellesskap og deltakelse som preger den
generelle delen av lereplanen og fremgar av formuleringene. Malet for oppleeringen er at

individet skal fa kunnskap, ferdigheter og holdninger for & gange samfunnet det er en del av.

| Prinsipper for opplaeringen er elevmedvirkning et sentralt aspekt. Det star at skolen skal
forberede elevene pa deltakelse i demokratiske beslutningsprosesser og stimulere til
samfunnsengasjement. Det heter videre at skolen skal tilrettelegge for at elevene far erfaring
med medvirkning og deltakelse i demokratiske prosesser, bade i det daglige arbeidet og ved
deltakelse i representative organer. Elevene skal kunne delta i planlegging, gjennomfaring og
vurdering av oppleeringen (Kunnskapslgftet, 2015).

Leeringsplakaten er en presisering av de helt sentrale prinsippene Kunnskapslaftet.
Leeringsplakaten skal fungere som et bindeledd mellom Generell del og leereplanene for fag. |

Leeringsplakaten er det spesielt to punkter som bgr trekkes frem i forhold til demokrati:

Skolen skal stimulere elevene til & utvikle egne leringsstrategier og evne til kritisk
tenkning. Skolen skal stimulere elevene i deres personlige utvikling og identitet, (...)
og evne til demokratiforstaelse og demokratisk deltakelse (Kunnskapsleftet, 2015, s.

25. Mine uthevninger).

| dette sitatet fremheves kritisk tenkning, demokratiforstaelse og demokratisk deltakelse som

viktige omrader skolen skal stimulere til. Kritisk tenkning er en viktig del av den
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demokratiske kompetansen til elevene og kan knyttes til danningstanken, slik jeg viste i
kapittel 3.1.1.

Teoriene om kommunikativ handling og den deliberative demokratimodellen, presentert i
kapittel 2.1 og 2.2.5 tilbyr interessante perspektiver om betydningen av dialog og muntlig
deltakelse i demokratiet. Deler av Laeringsplakatens oppleeringsprinsipp kan ses i
sammenheng med denne demokratimodellen. Leeringsplakaten oppfordrer til et leeringsmiljg
med «(...) rom for samarbeid, dialog og meiningsbryting» (Kunnskapslgftet, 2015). Formalet
med dette er at elevene gjennom deltakelse i demokratiske prosesser kan «(...) utvikle
demokratisk sinnelag og forstaing for at aktiv og engasjert deltaking er viktig i eit mangfaldig

samfunn» (Kunnskapslgftet, 2015).

Leeringsplakaten kan plasseres innenfor liberale demokratimodeller, demokrati som deltakelse
og den deliberativ demokratimodellen. Individet er i sentrum i denne delen av lereplanverket.
Det er elevenes egen utvikling av individuelle ferdigheter som det fokuseres pa.
Vektleggingen av deltakelse og dialog viser likevel at demokratisk medborgerskap star sterkt
som idé i plandokumentene. | dette perspektivet ser vi ogsa en tydelig tanke om opplaering om
demokrati og for og gjennom demokratisk deltakelse. | denne delen av lzereplanverket finner
vi bade kunnskapsaspektet, deltakelsesaspektet og evnen til & tenke kritisk. Det er en bred
forstaelse av demokratiopplaeringen som legges til grunn i Prinsipper for opplaringen og

Leeringsplakaten.

Leareplanen i samfunnsfag er delt inn i seks deler. Farst kommer formalet med faget, deretter
kommer grunnleggende ferdigheter, hovedomradene, kompetansemalene, timetall og
vurdering.!8 I det videre vil jeg belyse de fire farste delene. | formalet med samfunnsfag

gjenspeiles de overordnede malene for opplearingen.

| eit demokratisk samfunn er verdier som medverknad og likeverd viktige prinsipp.
Sentralt i arbeidet med samfunnsfaget star forstding av og oppslutning om
grunnleggjande menneskerettar, demokratiske verdiar og likestilling. Faget skal
stimulere til og gi erfaring med aktivt medborgarskap og demokratisk deltaking

(Kunnskapslgftet, 2015, s. 69, mine uthevninger).

Samfunnsfag trekkes frem som et av fagene der demokratioppleeringen er serdeles viktig. |

formalet med samfunnsfag finner vi igjen begreper som medvirkning, likeverd,

18 P& grunn av det begrensede omfanget til denne masteroppgaven vil ikke vurdering tematiseres noe videre.
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medborgerskap og demokratisk deltakelse, som ogsa er nevnt i formalsparagrafen og
Prinsipper for opplaringen. Samtidig presiseres det at elevene skal fa erfaring med aktivt
medborgerskap, noe som tillegger begrepet en enda tydeligere aktivitetsdimensjon. Jeg tolker
det aktive til at skolen skal bidra til en deltakende form for demokrati i bred forstand. Bade
konvensjonell og ukonvensjonell deltakelse skal vare representert. Det fremmes ogsa en
verdidimensjon. Oppleringen i samfunnsfag og samfunnskunnskap skal ikke veere
verdingytral, men understatte og styrke verdier som har med menneskerettigheter, demokrati,

likestilling og likeverd a gjare.

Demokratiet skal fremmes gjennom oppslutning om demokratiske verdier, erfaring med
medborgerskap og demokratisk deltakelse, og opplering i kunnskapen om samfunnet og
politikk. Samfunnsfag skal ifglge formalet med faget gi elevene kunnskap om samfunn og
politikk som en forutsetning for deltakelse i demokratiet. Elevene skal tilegne seg kunnskapen
som ligger til grunn for & kunne forsta det norske og internasjonale politiske systemet og

hvordan dette fungerer (Kunnskapslgftet, 2015).

Grunnleggende ferdigheter skal vere integrert i kompetansemalene og er en del av
kompetansen i faget. Innenfor grunnleggende ferdigheter i samfunnsfag kommer flere
perspektiver til syne som er interessante i demokratioppleeringen. Innenfor beskrivelsen av
muntlige ferdigheter fremgar det at elevene skal kunne uttrykke egne meninger, drefte, se
ulike perspektiver og kunne uttrykke seg saklig. Innenfor skriving skal elevene gve seg pa
kritisk og variert kildebruk og kunne argumentere og drgfte. Det kritiske perspektivet kommer
igjen til syne i lesing og digitale ferdigheter. Kildekritikk er pa denne maten nedfelt i de
grunnleggende ferdighetene sammen med drgfting, argumentering, refleksjon og
kommunikasjon. I henhold til en dialogdemokratisk forstaelse er dette viktige ferdigheter for a
kunne delta i en politisk debatt, og for a kunne stille seg kritisk til andres og egne argumenter
og kilder. Dannelsesperspektivet trer ogsa fram i de grunnleggende ferdighetene med
vektleggingen av kritisk tenkning, argumentasjon, refleksjon og evnen til & se ulike
perspektiver. Slik gjenspeiles demokratiopplaringen i de grunnleggende ferdighetene, uten at

demokrati og medborgeropplering nevnes med ord.

De grunnleggende ferdighetene har et individfokus og alle ferdighetene er individuelle
ferdigheter. | NOU 2003:16 (2003) | fgrste rekke kom forslaget med basiskompetanser, som
senere ble til grunnleggende ferdigheter. | forslaget til basiskompetanser var sosial

kompetanse og leringsstrategier med. | de endelige grunnleggende ferdighetene er disse
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kompetansene og det sosiale fellesskapet borte. Den individuelle kompetansen til den enkelte

elev fremmes som det viktige.

| hovedomradet samfunnskunnskap framholdes det at «verdien av likestilling, medborgerskap
og utvikling av demokratiske ferdigheter er viktige dimensjoner» (Utdanningsdirektoratet,
2013). Videre er det spesielt to kompetansemal etter 7. arstrinn som er viktige i forhold til
demokratiopplering: elevene skal «gjere greie for kva eit politisk parti er, og diskutere nokre
sentrale motsetnader mellom dei politiske partia i Noreg». Dette er kognitive kompetansemal
der elevene skal ha kunnskap om politiske partier. Elevene skal i tillegg «diskutere skilnader
mellom & leve i eit demokrati og i eit samfunn utan demokrati». Her vektlegges samtale og

diskusjon som viktige ferdigheter, noe som er i trad med det dialogdemokratiske perspektivet.

Perspektivene fra formalet med faget gjenspeiles lite i de konkrete kompetansemalene for
historie, geografi og samfunnskunnskap pa 8.-10. trinn. | kompetansemalene i disse
hovedomradene pa 8.—10. trinn nevnes ordet demokrati to ganger, en gang i historie og en
gang i samfunnskunnskap og det er fakta- og begrepsforstaelse som er vektlagt. Det
dialogdemokratiske perspektivet vi sa tendenser til pa mellomtrinnet er borte.
Kompetansemalene i samfunnsfag for ungdomstrinnet kan gi assosiasjoner til en
minimalistisk demokratiopplearing. Jeg mener det kan argumenteres for at
demokratioppleeringen slik den beskrives i formalet med faget, i liten grad samsvarer med de
konkrete kompetansemalene. Likevel er det et komplisert bilde som jeg vil analysere nermere

ved a ta for meg det ferdighetsbaserte hovedomradet Utforskeren.

3.1.4.1 Utforskeren

Utforskeren kom inn som eget hovedomrade i revisjonen av samfunnsfaget i 2013. En av
grunnene til denne revideringen var at en internasjonal sammenligning av lareplaner i fem
land pekte pa at den norske lereplanen i samfunnsfag la mindre vekt pa kildekritikk enn
lereplanen i de andre landene. En annen arsak var gnsket om synliggjering av de
grunnleggende ferdighetene gjennom hele opplaringslgpet, synliggjering av progresjonen og

synliggjering av demokrati som tema.

| denne delen av leereplanen er det utferingen og ferdighetene som er i sentrum. Det er et
overgripende omrade som skal gjenspeile de andre hovedomradene. Utforskeren fremmer
interessante perspektiver i forhold til demokratiopplering. Elevene skal ifglge Utforskeren
kunne drgfte, argumentere, tenke kildekritisk og reflektere i en historisk sammenheng. Et
spesifikt kompetansemal gar pa a: «reflektere over samfunnsfaglege sparsmal ved hjelp av
informasjon fra ulike digitale og papirbaserte kjelder og diskutere formal og relevans til
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kjeldene» (Utdanningsdirektoratet, 2013). Gjennom & bryte ned kompetansemalet til timer
kan dette kompetansemalet omhandle pressefrihet, ytringsfrihet og andre viktige
demokratiske verdier og samfunnsfaglige sparsmal.

Utforskeren utfordrer elevenes bevissthet og kritiske kompetanse i forhold til kilder og
metoder, og nyanserer bildet jeg tegnet av kompetansemalene til en viss grad. | Utforskeren er
kompetansemalene i stgrre grad rettet mot utfarelsen. Utforskeren er en styrking av
samfunnsfagets kildekritiske og metodiske utfordringer. Med dette sgrger den for en bedre
sammenheng mellom Generell del av leereplanen og leereplanen i samfunnsfag og en sterkere
tilknytning til demokratimandatet i formalsparagrafen. Hensikten med utforskeren er at den
skal gripe inn i de andre hovedomradene i faget og at kompetansemalene i utforskeren skal
arbeides med samtidig som kompetansemalene i de andre hovedomradene. Utforskeren sin
handlingsorientering gjer den godt egnet til & variere opplaringen i samfunnsfag. Utforskeren
ma derfor ses i sammenheng med de andre kompetansemalene med fokus pa

handlingsdimensjonen som fremmes i formalet med samfunnsfag.

3.1.4.2 Leereplanen i samfunnsfag og demokratimodeller

Leereplanen i samfunnsfag ma ses under ett. Likevel mener jeg det er viktig i et
analyseperspektiv a se alle delene hver for seg for & danne et helhetlig bilde. Formalet for
faget gir assosiasjoner til & vaere preget av en deltakerdemokratisk demokratimodell.
Kompetansemalene for de tre fagomradene kan derimot tolkes til i stgrre grad a veere preget
av en liberal demokratimodell der kunnskap og et minimalistisk demokratibegrep er det
sentrale. Kompetanse skal kunne omsettes i handling, dette mener jeg er lite reflektert i
verbene som benyttes i malene. Innenfor Samfunnskunnskap er det tolv kompetansemal pa 8.-
10. trinn, samtlige kompetansemal gar ut pa a gjere greie for, beskrive, analysere eller gi
eksempler pa. Ingen av disse malbeskrivelsene gir faringer om at innholdet skal vaere
gjenstand for diskusjon, samarbeid og dialog. Hovedomradet Utforskeren derimot, slik jeg
tolker den, representere en dialogdemokratisk demokratimodell, med fokus pa kritisk
tenkning, argumentasjon og drgfting. Dette hovedomradet skal veere sakalt overgripende og
ses i sammenheng med de andre hovedomradene. Laerernes utfordring blir & oppave de
ferdighetene som Utforskeren beskriver inn i arbeidet med de ulike faglige
kompetansemalene. En annen utfordring for leererne er den manglende definisjonen av
begrepene demokrati og medborgerskap i leereplanverket. Dette vil jeg ta for meg i avsnittet

nedenfor.
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Stray (2010, 2011) tar opp problematikken angaende manglende definisjoner av begrepene
demokrati og medborgerskap i styringsdokumentene. Stray sin kritikk gar i hovedsak pa at
medborgerskap ikke er definert som et pedagogisk begrep i Kunnskapslgftet. Hun mener at
kunnskap om demokrati og opplering for demokratisk deltakelse er ivaretatt. Men, opplering
gjennom demokratisk deltakelse er en mangelvare og har, ifglge Stray, sammenheng med at det

ikke noe sted i leereplanverket framgar hva medborgerskap inneberer (Grindheim, 2011).%

Mangelen pa en eksplisitt demokratiforstaelse i skoledokumentene kan, ifglge Stray (2012, s.
18-19), medfere at opplaringen ikke systematisk og planmessig tilrettelegges for at
demokratimandatet kan realiseres. Stray (2012) mener at styringsdokumentene ikke svarer pa
sparsmalet om hvordan leereren skal tilrettelegge og planlegge undervisningen, for at
oppleringen skal bidra til utviklingen av demokratisk medborgerskap. Den manglende
definisjonen av sentrale begreper som demokrati og medborgerskap kan medfare ulike
tolkninger av leereplanens retningslinjer for demokrati og medborgerskap, og kan i ytterste

konsekvens medfere ulik praksis.

Forelgpig i dette kapittelet har jeg belyst leereplanverket. Jeg har vist at leereplanverkets ulike
deler kan tolkes til & representere ulike demokratimodeller. Jeg har i likhet med Stray (2010)
tolket den generelle delen av laereplanen til & vere pavirket av demokrati som fellesskap, der
malet for oppleeringen er at individet skal fa kunnskap, ferdigheter og holdninger for a hjelpe
samfunnet det er en del av. Formalet med faget og Utforskeren mener jeg fremmer en
deltaker- og dialogdemokratisk opplering. | kontrast til disse overordnede nivaene i
lereplanen, mener jeg at kompetansemalene for de tre fagomradene fremmer liberale
demokratimodeller med en resultatorientert tilngerming. 1 den liberalistiske modellen er
fokuset, som nevnt tidligere, at elevene skal fa kunnskap om demokratiet og bli fremtidige
samfunnsborgere primert gjennom valgdeltakelse. Det tilsynelatende motstridende fokuset i

disse delene av lereplanverket er ikke uproblematisk.

I sin analyse av leereplanverket i lys av demokratimodeller kommer Stray (2010) fram til at
Kunnskapslgftet i starre grad enn tidligere leereplaner bygger pa et syn man finner igjen i
liberale demokratimodeller. Videre mener Stray at det er ulikt demokratisyn og kunnskapssyn

i Generell del og laereplanene for fag. Stray mener at Generell del bygger pa en

19 Stray tar opp denne utfordringen i et intervju utfert av Jan Erik Grindheim i forbindelse med Hastkonferansen
2011.
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kommunitaristisk demokratiforstaelse, mens resten av lereplanverket bygger pa en liberal
demokratiforstaelse som karakteriseres med en gkt vektlegging av den individuelle elev. Jeg
mener at da det nye hovedomradet i samfunnsfag, Utforskeren kom ble dette bildet nyansert.
Utforskeren er et supplement og rettleder til kompetansemalene og ivaretar ogsa

ferdighetsdimensjonen i opplearingen.

Alle delene av lzereplanverket er forskrifter til Oppleeringsloven og er ogsa en del av elevenes
rettigheter (Utdanningsdirektoratet, 2016). Hvis alle delene av leereplanverket benyttes i den
daglige undervisningen vil ikke kunnskapsfokuset og undervisning om demokrati bli
eneradende. En fallgruve leerere kan ga i er & ensidig vektlegge kompetansemalene. Den
tilsynelatende motsetningen mellom Generell del av lzereplanen og lereplanen i samfunnsfag,
viser viktigheten av & benytte hele lereplanverket i det daglige undervisningsarbeidet. Videre
kan en ensidig vektlegging av kompetansemalene ogsa fare til at individfokuset blir stort, og

at elevene ikke far en fullverdig opplearing.

| ett av mine forskningssparsmal sper jeg hvordan leereplanens retningslinjer om demokrati og
medborgerskap kan tolkes. Jeg mener at demokratimandatet samfunnsfagleerere far gjennom
lereplanen ikke er tydelig nok konkretisert og apner for flere ulike fortolkninger. | mine
fortolkninger av de ulike delene av lereplanverket finner jeg ulike demokratiforstaelser, noe
som kan vanskeliggjare realiseringen av demokratimandatet. Med mal- og
resultatorienteringen og gkt kunnskapsfokus er denne utfordringen blitt stgrre. Sa lenge
kompetansemalene blir forstatt som fag- og begrepskunnskap, innenfor samfunnsfagets tre
fagdisipliner og dette blir innholdet i oppleeringa, vil det resultere i en minimalistisk
demokratioppleering. Det er dermed interessant & undersgke hvordan samfunnsfagslerere
fortolker dette mandatet senere i oppgaven.

Opplering til demokrati og demokratisk medborgerskap er en utfordrende oppgave for bade
skole og lerer. | Kunnskapslgftet er det en stgrre vekt pa malbar kunnskap og mindre vekt pa
det som ikke like lett kan males. Kompetanser som i mindre grad er malbare innebaerer blant
flere: demokratisk kompetanse og opplering til medborgerskap. | kapittel 6 og 7 vil jeg
undersgke denne utfordringen nermere med intervjuer av 5 samfunnsfagsleerere pa
ungdomstrinnet i skolen. Jeg vil forsgke a fa en dypere forstaelse av hvordan
demokratimandatet kan tolkes og realiseres. Far dette kan gjennomfares vil jeg undersgke hva
tidligere forskning har funnet ut i relasjon til de teoretiske perspektivene jeg har presentert og

leereplananalysen jeg har gjennomfart.
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4. Tidligere forskning

Jeg vil na belyse det andre forskningsspgrsmalet: hva vet vi om hvordan
demokratioppleeringen tolkes og gjennomfares i praksis? Jeg vil farst ta for meg to store
internasjonale undersgkelser Norge har veert med i; CIVED-1999 og ICCS-2009. Disse
undersgkelsene er de sterste og mest representative Norge har deltatt i vedrgrende demokrati
og medborgerskap i skolen. Disse undersgkelsene ble ngdvendige fordi vi visste for lite om
ungdoms holdninger til demokrati og hvordan demokratiopplaringen foregar i ulike land.
Deretter vil jeg se litt neermere pa utredningen Ungdom, makt og medvirkning og noen

doktorgradsavhandlinger og masteroppgaver som omhandler demokrati i skolen.

4.1 Internasjonal forskning — CIVED-1999 og ICCS-2009

Norge har deltatt i to store internasjonale studier; CIVED-1999%° og ICCS-2009,?! og deltar
na i ICCS-2016. ICCS-studiene er ett eksempel pa internasjonal forskning som tar for seg
hvordan demokratioppleeringen foregar i skolen i flere land i verden. ICCS er en studie utfart
av IEA?? som undersgker elevenes demokratiske kompetanse og deres holdninger knyttet til
demokrati og medborgerskap. Undersgkelsene sgker a identifisere og studere hvordan unge
mennesker er forberedt til & pata seg sine roller som aktive medborgere i et demokrati (Biseth
& Madsen, 2014, s. 273-274). Disse studiene har gitt informasjon om hvordan den
demokratiske beredskapen er blant barn og unge i Norge og hvordan denne har utviklet seg

over tid.

Den farste CIVED-undersgkelsen om demokratiopplaringen i norsk skole fant sted i 1999—
2001. I rapporten til denne undersgkelsen fant forskerne ut at 80 prosent av norske
ungdomsskolelarere fra 150 skoler vektlegger kunnskapsformidling i sin undervisning. |
motsetning mente kun 7 prosent av larerne at undervisningen bgr legge mest vekt pa
kunnskapsformidling. Det er med andre ord en avstand mellom intensjon og virkelighet.
Undersgkelsen viser ogsa mulige tendenser til et ensidig fokus pa kunnskapsdelen, noe som i
liten grad tilrettelegger for samspill mellom opplaering om, for og gjennom demokrati og
demokratisk deltakelse (Koritzinsky, 2014; R. Mikkelsen et al., 2001).

20 CIVIC Education study
2 International CIVIC and Citizenship Education Studly.
22 International Assocation for the Evaluation of Educational Achievement
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Tabell 4.1 — Norske laereres svar i CIVED 1999

Kunnskap Elevenes Elevenes politiske | Utvikling av
om kritiske 0g sosiale verdier
samfunnet | tenkning deltakelse

Demokratioppleringen | 80% 3% 3% 14%

i skolen legger mest

vekt pa

Demokratiopplearingen | 7% 41% 25% 28%

i skolen bar legge

mest vekt pa

Tabell 4.1: Utdrag fra tabell 7.10 Larernes oppfatninger av innholdet i
demokratiundervisningen CIVED-1999 (R. Mikkelsen et al., 2001).

Verdimessig er norsk skole basert pa sentrale demokratiske prinsipper om deltakelse og
innflytelse. En viktig forutsetning for politisk deltakelse er kunnskap om det politiske
systemet, hvordan det fungerer og spillereglene i dette systemet. Ifalge CIVED-undersgkelsen
tar laererne opp varierte emner i demokratiundervisningen og leererne mener denne
undervisningen fungerer bra og er viktig; demokratiundervisningen har betydning for
elevenes demokratiske utvikling, ifalge leererne. | hovedkonklusjonen til undersgkelsen gir de
gode holdepunkter for & hevde at skolen er en betydningsfull arena for forberedelse til
demokratisk politisk deltakelse (R. Mikkelsen et al., 2001, s. 240-252).

| denne CIVED-undersgkelsen ble det klart at norske lzrere ikke har en felles forstaelse av
hva demokratisk medborgerskap er. Det er ikke en felles enighet om hva man skal vektlegge i
demokratiopplaringen og det er ingen enighet om hva en god medborger er. Det er store
forskjeller pa hvordan demokratirelatert undervisning gjennomfares, men det er ogsa stor
enighet blant leerere om at demokratiundervisningen er viktig slik at den demokratiske
beredskapen til elevene utvikles (R. Mikkelsen et al., 2001; Stray, 2010, s. 223-224).

ICCS-undersgkelsen fra 2009 og CIVED-undersgkelsen fra 1999 er ikke direkte
sammenlignbare. | ICCS-undersgkelsen ble de fleste sparsmalene endret. I ICCS-
undersgkelsen deltok i overkant av 700 samfunnsfagslearere pa 8. og 9. trinn. Leererne i ICCS-
undersgkelsen mener at det viktigste malet med demokratiundervisningen er utvikling av
evnen til a sta for det man selv mener, mens utvikling av aktiv politisk deltakelse ikke ble
ansett som like viktig (R. Mikkelsen, Fjelstad, D & Lauglo, J, 2011; R. Mikkelsen, Fjelstad, D
& Lauglo, 2010).

De norske laererne i ICCS-undersgkelsen anser seg som kompetente til & gjennomfare
demokratioppleringen. Laererne mener de benytter seg av varierte arbeidsmetoder og
undervisningsmetoder. Skolelederne som ble intervjuet oppfatter leererne som aktive og
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oppmuntrende med hensyn til demokratiopplaringen. Det er generelt et positivt bilde som
tegnes av norske leerere og demokrati. Ifglge Stray (2010) skaret norske elever sapass hgyt pa
den internasjonale demokratiundersgkelsen at det kan ha blitt en sovepute for skolepolitikere
og den offentlige diskusjonen om medborgerskap og utdanning (s. 9). Dette kan ifglge Stray
(2010) ha medfart at demokratiopplaringen er nedprioritert i Kunnskapslgftet. Utredningen
Ungdom, makt og medvirkning som kom ut kort tid etter den siste ICCS-undersgkelsen, peker
0gsa pa den samme tendensen til nedprioritering av demokratiopplearing i skolen (NOU
2011:20, 2011).

Denne utredningen fra 2011 tar opp hvilken form for makt og hvilke muligheter ungdom har
til medvirkning i vart samfunn. Utvalget som utarbeidet utredningen ble nedsatt pa bakgrunn
av en henvendelse fra Ungdommens demokratiforum.2® Mandatet utvalget ble gitt var i
henhold til Barnekonvensjonens paragraf 13 om ytringsfrihet og opplysningsfrihet. Barn og
unges rett til & si sin mening og a bli hgrt var en viktig begrunnelse for nedsettingen av
utvalget. En vesentlig del av utredningen handlet om hvorvidt skolen klarer a oppfylle sitt
samfunnsmandat om & fremme unges demokratiske medborgerskap. | utredningen viser de til
Prinsipper for opplaringen og lereplanen der det slas fast at elevene skal fa erfaring med

ulike former for deltakelse og medvirkning i demokratiske prosesser.

Utredningen trekker frem medvirkning som en viktig faktor i demokratioppleringen. En
viktig del av demokratiopplaringen er & gi elevene mulighet til & medvirke til beslutninger
sosialt og faglig i skolesamfunnet og i klasserommet. Denne utredningen er av serlig
interesse for denne oppgaven fordi den lgfter frem at skolens demokratiopplering er
mangfoldig, og dreier seg om fire viktige aspekter ved demokratiopplaringen: opplaring om,
for, gjennom og til demokratisk deltakelse. I tillegg vektlegger utredningen demokratiet som
en prosess de som vokser opp i Norge i dag pa mange mater kan ta for gitt. Demokrati krever

vedlikehold, folkelig oppslutning og deltakelse, ifglge utredningen.

Utvalget mener at skolens demokratimandat i LKO06 er noe nedtonet sammenliknet med
lereplanen fra 1997. Dette til tross for at demokratimandatet har samme plass i bade Generell
del av leereplanen og i Prinsipper for opplaringen. | utredningen legges det fram forslag til
flere konkrete tiltak for a styrke demokratioppleaeringen i skolen. Det viktigste tiltaket er

innfgringen av et nytt demokratifag i skolen. Dette faget skal gke elevenes kunnskaper og

2 Ungdommens demokratiforum ble opprettet av Barne- og familiedepartementet i desember 1998, og avsluttet
arbeidet i juni 2001.
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sette dem i stand til & delta og eve innflytelse i politiske prosesser. I tillegg ma skolene apne
seg mer for andre aktarer, ifglge utredningen. Videre fastslar de at skolen ma slippe til
organisasjoner og politiske partier og anerkjenne elevers rett til a veere engasjerte i politisk
virksomhet (NOU 2011:20, 2011, s. 12).

4.2 Forskning om demokratiopplering i Norge

Opplering til demokrati og demokratisk medborgerskap er et relativt nytt forskningsfelt i
norsk sammenheng, men det har veert en utvikling de siste arene. Det er i hovedsak to faktorer
som har motivert disse forskerne. Det er farst og fremst at det var lite forskning i Norge om
demokrati og medborgerskap i skolesammenheng. I tillegg er det skolens rolle i & forberede
elever for medborgerskap og politisk deltakelse i et demokrati overfor politiske endringer i et
stadig mer globalt samfunn. Det er skrevet fire doktorgradsavhandlinger som omhandler

opplering til demokrati og medborgerskap i norsk skole.

Trond Solhaug (2003) var farst ute med sin doktorgradsavhandling med tittelen Utdanning til
demokratisk medborgerskap. Han analyserte hvordan utdanningen til demokratisk
medborgerskap foregar i den videregaende skolen. Han stilte seg spgrsmalet om skolen bidrar
til & utdanne elever til deltakende demokratiske borgere i vart samfunn. Solhaug mente at
dagens unge ma oppdras til en kritisk motkultur mot det elitistiske standpunktet om & overlate
politikken til politikerne. Solhaug mente skolen ma ruste elevene til analyse, debatt og
handling i en skole som kan vise vei mot et forsvar for demokratiske idealer (Solhaug, 2003,
s. 451-452).

Kjetil Berhaug (2007) har i sin doktorgradsavhandling Oppseding til demokrati undersgkt
hvordan den politiske oppdragelsen foregar i ungdomsskolen og den videregaende skolen.
Han gjennomfarte bade intervjuer og surveyundersgkelser med larere og elever. Bgrhaug
mener at opplearingen i stor grad er preget av minimalisme?* der politiske partier og valg i
konkurransedemokratisk versjon er blitt det sentrale i oppleeringen (Bgrhaug, 2007; 2008, s.
273). Bgrhaug (2007, s. 110) identifiserte fem problemer med demokratiopplaringen slik den
er i skolen. For det forste at det representative elitedemokratiet er den viktigste basisen for
forstaelsen av politisk deltakelse, til en viss grad supplert med ideer fra pluralisme og
deltakerdemokrati. For det andre mangler kritiske perspektiver som tar opp motkreftene til og
faringer pa de demokratiske ordningene. Dette kan gjgre den politiske opplaringen naiv. For
det tredje er nasjonalstaten det dominerende styringsnivaet i den politiske opplaringa. For det

24 Minimalisme betyr her at det er fokus pa en smal definisjon av politisk deltakelse. Det er kun deltakelse
gjennom de parlamentariske kanalene som er vektlagt og i hovedsak valgdeltakelse.
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fjerde er sparsmalet om hva som kan gjare politisk deltakelse meningsfylt for den enkelte i

liten grad tematisert. Det femte problemet er at elevradene ikke er demokratiske.

Janicke Heldal Stray (2010) sin avhandling Demokratisk medborgerskap i norsk skole? fra
2010, paviste at det har skjedd en nedprioritering av medborgerskap og demokrati i
Kunnskapslgftet. Stray intervjuet flere sentrale aktarer i utformingen av laereplanreformen og
analysert bade det norske leereplanverket og internasjonale tilneerminger. Hun konkluderer
med at demokratisering i Kunnskapslgftet ikke lenger finner like stor plass som i M87 og
L97. Hun antyder at den siste reformens fremheving av grunnleggende ferdigheter og

kunnskap har fert til en nedprioritering av demokratisk kompetanse.

Heidi Biseth undersgkte i sin avhandling Educators as Custodians of Democracy fra 2012,
hvordan leerere ivaretar sitt demokratiske mandat i flerkulturelle skolemiljger i Skandinavia.
Biseth intervjuet 64 laerere og skoleledere pa 14 skoler og observerte undervisning. Hun fant
ut at demokrati ses pa som noe som skjer i skolen uten at leererne bevisst tar det inn i
undervisningen. Det virker som det er opp til hver enkelt leerer hvordan demokrati tas opp, og
praksis blir i stor grad preget av tilfeldigheter og leerernes personlige interesser (Biseth &
Madsen, 2014).

| tillegg er det fire masteroppgaver som er sentrale i forhold til demokratiopplaering i
samfunnsfag. Emil Seetra (2015) skrev sin masteroppgave om demokratioppleringen i
samfunnsfag i videregaende skole. Han intervjuet leerere i videregaende skole og konkluderte
med at praksisvilkarene gjar en fullverdig demokratiopplaring vanskelig. Atle Lgberg (2015)
skrev sin masteroppgave om samfunnsfaget er nedprioritert i skolen. Han konkluderte med at
samfunnsfaget oppleves som nedprioritert, Utforskeren benyttes i liten grad av laererne og
leereraktiv helklasseundervisning er den mest normale undervisningsformen. Sara Grgdem
(2015) undersgkte hvordan grunnskolelgererutdanningen forbereder studenter til skolens
demokratioppdrag. Hun gjennomfarte en sparreundersgkelse med studenter og forelesere pa
Hagskolen i Oslo og Akershus. Hun mener at grunnskolelarerutdanningen har en vei a ga for
a kvalifisere studentene til & kunne utfgre demokratiopplaeringen godt nok. Marius Muggerud
(2016) gjennomfarte en omfattende leerebokanalyse. Hovedfokuset til Muggerud var hvordan
fire lerebokverk i samfunnskunnskap pa ungdomstrinnet presenterer demokrati og hvilke
aspekter ved demokratiopplaringen de fokuserer pa. Et hovedfunn jeg brukt fra denne

lerebokanalysen er det manglende fokuset pa politisk deltakelse utover valg i leerebgkene.

Det var pa bakgrunn av de teoretiske perspektivene i kapittel 2 og forskningsresultatene jeg
har referert til overfor, at jeg fattet interesse for a se neermere pa demokratiopplearingen pa
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ungdomstrinnet. En av hovedarsakene til at jeg valgte ungdomstrinnet var at det meste av
forskningen som er utfart retter seg mot videregaende opplearing, mens kvalitativ forskning
innenfor demokratioppleering med et leererperspektiv er mangelvare pa ungdomstrinnet.
Demokratiopplaringen pa ungdomstrinnet skal gi elevene grunnlag for a delta i politiske

prosesser og til @ mestre det faglige nivaet pa opplaringen i den videregaende skolen.

Lererne har en avgjarende rolle i demokratiopplaringen, derfor er det viktig 4 fa n&ermere
innblikk i hvordan de tolker og bruker leereplanen, og pa hvilken mate de gnsker a realisere
demokratimandatet. | den tidligere forskningen om demokrati og medborgerskap pa
ungdomstrinnet mener jeg at kvalitativ forskning og leereres perspektiver er en mangelvare.
Jeg gnsker a finne ut hvordan demokratiopplaeringen foregar og belyse lerernes tolkning og
forstaelse av demokratimandatet. Jeg anser dette som et interessant omrade for videre
undersgkelse og et nytt bidrag til forskningsfeltet. Samtidig mener jeg at den mest egnede
metoden for & undersgke dette er gjennom kvalitative intervjuer med larere. | den

sammenhengen er det interessant & naermere belyse hvordan jeg har gatt frem i intervjuene.
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5. Kvalitativt intervju som metode

Den farste delen av masteroppgaven har omhandlet hvorfor jeg har valgt a skrive om
demokrati og demokratisk medborgerskap i skolen og hvorfor dette er et aktuelt tema i dagens
skole og dagens samfunn. Jeg gnsket & undersgke hvordan demokratimandatet kan fortolkes
og realiseres pa grunnskolens ungdomstrinn ved & foreta kvalitative intervjuer av fem
samfunnsfagslarere pa ungdomstrinnet i skolen. Gjennom intervjuene har jeg sgkt en
forstaelse av hvordan leererne mener at demokratimandatet kan tolkes og realiseres. | dette
kapitlet vil jeg gi en metodisk redegjgrelse for hva jeg har gjort, hvordan jeg har gjennomfart

det, hvorfor jeg har gjort det pa denne maten og hvem jeg har snakket med (Thagaard, 2009).

Ordet metode betyr opprinnelig veien til malet og hvilken metode som benyttes avhenger av
hva som skal undersgkes og for hvilket formal det undersgkes. Nar en velger metode er det
viktig at denne metoden er tilpasset det som det skal forskes pa, man ma farst velge hva, far
man kan velge hvordan. | oppstarten av dette prosjektet valgte jeg ferst hva jeg gnsket a
skrive om — demokrati i skolen og lereres forstaelse av deres demokratiske mandat — deretter

valgte jeg hvilken metode jeg skulle benytte for best a undersgke dette.

For & besvare denne oppgavens problemstilling og forskningsspgrsmal, forutsettes det innsikt
i informantenes egne erfaringer og tanker angdende demokratimandatet og
demokratiopplaeringen. Den mest velegnede metoden for & fa denne innsikten er det
kvalitative semistrukturerte forskningsintervjuet. Den mest effektive maten a fa frem leerernes
egne meninger og refleksjoner er gjennom intervju. Svarene i en undersgkelse der
sparreskjema brukes bindes fort til de spesifikke sparsmalene uten at refleksjonene rundt
svarene kommer frem. Ved & benytte et semistrukturert intervju kan temaene
forhandsbestemmes, men informanten har ogsa god anledning til & beskrive sin
virkelighetsforstaelse med egne formuleringer (Thagaard, 2009).

Et kvalitativt forskningsintervju er en metode som benyttes i stor grad innenfor
samfunnsvitenskapene og humaniora. Det kvalitative forskningsintervjuet forsgker a forsta
verden fra intervjupersonen sin side, og forsgker a fa frem erfaringer og oppfatninger som
intervjupersonen sitter med. | min masteroppgave er det viktig a fa frem laereres oppfatning av
hva som foregar i undervisningen, og hvordan de tenker om opplering til demokrati og
demokratisk medborgerskap, derfor er det semistrukturerte kvalitative forskningsintervjuet en
egnet metode for & fa frem disse erfaringene, tankene og holdningene som ligger i utevelsen

av leererprofesjonen.
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Intervjuet er semistrukturert, noe som betyr at jeg har en intervjuguide klar pa forhand, men
samtidig er intervjuet preget av apenhet rundt endringer i rekkefglgen og formuleringen av
spgrsmal og oppfelgingssparsmal rundt svarene intervjupersonen gir (Kvale, Brinkmann,
Anderssen & Rygge, 2015, s. 156-157). Dette er et viktig grep for a fa frem laerernes
refleksjoner og tanker, og for & kunne vektlegge de tykke beskrivelsene senere. Fokuset pa
tykke beskrivelser vil si at jeg sgker & fa frem bade den symbolske meningen og beskrivelsen
av handlingen. Dette medfarer enn dypere forstaelse.

Jeg legger til grunn en fenomenologisk forstaelsesform i mine intervjuer. Fenomenologien i
kvalitativ forskning viser en interesse for a forsta sosiale fenomener ut fra aktarenes
perspektiver og beskrive verden slik den oppleves av intervjupersonene (Kvale et al., 2015, s.
44-46). Det kvalitative forskningsintervjuet gir tilgang til menneskers grunnleggende
opplevelse av verden. Moustakas (1994) hevder at hovedformalet med fenomenologisk
forskning er «a forsta meningsfulle, konkrete relasjoner som er til stede i en erfaring i en
bestemt situasjon i en spesifikk kontekst». Jeg legger derfor til grunn en forstaelse av det
kvalitative forskningsintervjuet som en sosial situasjon der det skapes meningsfulle, konkrete

relasjoner i intervjusituasjonen.

5.1 Intervju som handverk

Det kvalitative forskningsintervjuet er farst og fremst et handverk som lares gjennom
utevelse. Det er vanskelig for en uerfaren forsker & veere en god handverker, men boken til
Kvale et al. (2015) gir en god teoretisk inngang til hvordan et kvalitativt forskningsintervju
utfares. Far jeg utfarte intervjuene fordypet jeg meg i intervju som metode og utfarte to

prgveintervjuer, der det ene ble transkribert.

Forsgksintervjuene ble foretatt siste uken i september og farste uken i oktober. Det er flere
arsaker til at jeg valgte a utfare forsgksintervjuer; for a utvikle mine egne ferdigheter som
intervjuer og for & undersgke om sparsmalene i intervjuguiden var gode sparsmal eller om de
ma utvikles eller slgyfes, for a gve pa transkribering av intervju og til slutt for & gve pa
intervjuing og det a stille gode oppfalgingsspersmal. En annen viktig arsak var at jeg ville
undersgke om jeg fikk svar pa forskningsspgrsmalene mine gjennom intervjuspgrsmalene,
eller om det var noen hull jeg matte tette. Det er viktig a tenke gjennom hele prosjektet fra
starten av, ettersom svarene en far i intervjuene er essensielle for hvordan oppgaven blir til

slutt. Den viktigste delen skjer dermed far selve intervjuene gjennomfgres, i forarbeidet.
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Det viktigste med treningen jeg fikk gjennom forsgksintervjuene var a oppna selvtillit i
intervjusituasjonen. En mulig fallgruve i intervjuene var at jeg ville bli for opptatt av neste
sparsmal i intervjuguiden slik at jeg ville glemme informanten og rette oppmerksomheten mot
meg selv. Jeg forsgkte derfor a fokusere mest mulig pa informantene og i liten grad pa
intervjuguiden slik at jeg fikk med meg de interessante mulighetene for gode

oppfelgingssparsmal.

Intervjuet er ikke bare et handverk, det er ogsa en kunnskapsproduksjonsprosess. | intervjuene
ble det skapt kunnskap i en samtalerelasjon. Det er en samtalebasert erkjennelsesprosess der
det ble skapt kunnskap i fellesskap mellom meg som intervjuer og intervjupersonen (Kvale et
al., 2015, s. 36-37). Et godt eksempel pa dette var avslutningen av intervjuet med Marianne
der hun fremhever at hun har leert mye gjennom intervjuet gjennom a reflektere om egne

meninger og egen kunnskap:

Marianne: Nei, det har vert interessant. Jeg har aldri tenkt igjennom demokrati sa
mye som na (ler). Man kan ga igjennom bade livet og samfunnsfagsbiten uten a tenke
sa meta om demokrati eller egentlig noen ting.

5.2 Utvalg og utfarelse

Utvalget av intervjupersoner var 5 lerere pa @stlandet som underviser i samfunnsfag pa
ungdomsskoletrinnet. Intervjuene ble utfart i forbindelse med ICCS-undersgkelsen om elevers
oppfatning av demokratiske verdier og holdninger, kunnskaper og ferdigheter og hvordan
ungdom blir forberedt pa rollen som medborger. Larerne som ble intervjuet inngikk derfor
ogsa i en starre undersgkelse hvor farste del av intervjuet var et standardisert intervju i
forbindelse med ICCS-undersgkelsen, mens andre del av intervjuet var spisset inn mot min

oppgave. Dette utdypes videre under kapittel 5.2.3.

En praktisk implikasjon i en masterstudie er a skaffe informanter til oppgaven. Etter a ha lest
flere tidligere masteroppgaver fant jeg ut at flere har slitt med dette og var dermed
oppmerksom pa dette pa forhand. Jeg forsgkte a gjare et strategisk utvalg av intervjupersoner.
Dette betyr at jeg gnsket a strategisk sgke de leererne jeg jeg trodde kunne gi en best mulig
beskrivelse av demokratioppleringen. Jeg forsgkte a fa kontakt med informanter med
egenskaper og kvalifikasjoner som er strategiske for problemstillingen og undersgkelsens
teoretiske perspektiver (Thagaard, 2009, s. 55).
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Det endte med et tilgjengelighetsutvalg der et utvalg av leerere var villige til a stille som
intervjupersoner (Thagaard, 2009, s. 56). Jeg tok kontakt med flere skoler pa @stlandet i
forbindelse med utfgrelsen av intervjuene. | utgangspunktet ble jeg tildelt fem skoler av
NOVA som skulle kontaktes, alle skolene pa @stlandet. Av disse fem skolene var det en skole
der to lzrere sa seg villige til & bli intervjuet. Senere fikk jeg to leerere ved en ny skole til &
takke ja til intervjuer, dette var i runde to hvor jeg kontaktet fem nye skoler. Til slutt fikk jeg
tak i en femte leerer ved en tredje skole etter hjelp av NOVA. Utvalget er dermed styrt av
hvilke skoler NOVA har hatt kontakt med tidligere og hvilke laerere som takker ja til a delta.
Det var viktig for meg at jeg fikk kontakt med lerere fra flere ulike skoler for  fa et mest
mulig representativt utvalg. Jeg gnsket ogsa a fa til en god variasjon innen alder, kjgnn,

lokasjon og arbeidserfaring.

Utvalget av lzerere er godt fordelt bade mht. alder, arbeidserfaring og hvor skolen er lokalisert.
Alle skolene ligger p& @stlandet. Arsaken til dette er midlene jeg hadde til disposisjon og
tidsfaktoren. Laererne som ble intervjuet er fire kvinner og en mann, det er dermed en
overvekt av kvinnelige lerere blant informantene. De har ulikt utdannelsesniva og har ulik
fartstid i skolen, men alle er samfunnsfaglarere pa ungdomsskoletrinnet. Intervjupersonene

blir ytterligere presentert i kapittel 5.5.

Kvale og Brinkmann (2015) mener det avhenger av hvilken type undersgkelse det er som
utfgres, hvor mange informanter man trenger. Noen ganger er det bedre med fa enn mange,
argumenterer de, for & fa trukket ut det essensielle fra det som kommer frem. Intervjuer man
for mange kan man sitte med alt for mye materiale og ikke klare a trekke ut det essensielle fra
svarene. Thagaard (2009) mener en retningslinje for kvalitative utvalg er at antall informanter
ikke ber vere starre enn at det er mulig a gjennomfare dyptgaende analyser. Jeg hadde derfor,
med dette i tankene, bestemt meg for 5-7 intervjuer pa forhand, ved minimum tre ulike

skoler.

Alle intervjuene ble gjennomfart pa skolene til de aktuelle leererne i oktober og november
2016. Lokasjonen sikrer at det er den samme rammen rundt alle intervjuene, noe som
eliminerer en validitetstrussel. Andre sentrale validitetstrusler det ble tatt hensyn til var
tidspunktet for intervjuene. Samtlige intervjuer ble utfert mellom klokken 08 og 12. En annen
validitetstrussel det var vanskelig a ta hgyde for var min egen utvikling. Jeg utviklet mer
kunnskap om intervjuteknikk og gkt kunnskap om fagfeltet gjennom prosessen, det kan derfor

veere at de siste intervjuene ble bedre enn de farste.
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Alle intervjuene ble utfgrt med den samme intervjuguiden som ble utformet gjennom
praveintervjuene. Ettersom intervjuene er semistrukturerte fulgte jeg opp interessante historier
og anekdoter og utsagn som laererne kom med. Dette medfarer at intervjuene ikke er like, men
hovedspgrsmalene (se vedlegg 1) er like i alle intervjuene slik at dataene er mest mulig

sammenlignbare.

To dager for intervjuet sendt jeg intervjuguiden med hovedspgrsmalene til lzererne pa mail.
Dette ble gjort for at lzererne skulle ha mulighet til & forberede seg og reflektere over sin egen
praksis og sin egen forstaelse i forkant av intervjuene. Det er i tillegg noen vanskelige
begreper i intervjuguiden som det kunne vare nyttig a sette seg inn i pa forhand. Leererne
opplevde dette utelukkende positivt og de satte stor pris pa a fa mulighet til a forberede seg pa
forhand, selv om de hadde benyttet seg av dette i ulik grad ble det oppfattet utelukkende

positivt.

Jeg valgte en form for dialog der jeg styrte samtalen i begrenset grad. Leererne fikk god tid til
a tenke over spgrsmal og til & svare, jeg forsgkte a holde en mest mulig flytende samtale der
jeg kom med relevante oppfelgingsspersmal til leerernes uttalelser. Det var kun nar laererne
havnet langt utenfor tema at jeg dro dem inn igjen med neste spgrsmal i intervjuguiden. Flere
av anekdotene leererne kom med er nyttige i analysen av uttalelsene fordi de her kommer med
egne erfaringer og meninger som i stor grad kan benyttes til & belyse problemstillingen og

forskningsspgrsmalene.

Jeg benyttet bade diktafon og penn og papir under intervjuene. Jeg opplevde dette som en
trygg og god mate a utfere intervjuene pa ettersom jeg ved a bruke en diktafon fikk tid til &
konsentrere meg om det laererne sa og deres kroppssprak og toneleie. Notater ble bare utfart
for & fa med viktige begreper som jeg kunne stille oppfalgingsspgrsmal om enten gyeblikkelig

eller senere.

| oppstarten av intervjuene forsgkte jeg sa godt som mulig & skape en god tone. En viktig del
av dette var a vise interesse for leererne som person ved a stille spgrsmal rundt arbeidserfaring
og utdanning. Samtidig forsgkte jeg a sitte litt tilbakelent for ikke a virke pagaende og snakke
rolig og kontrollert. Jeg oppfattet i lgpet av preveintervjuene at min kroppsholdning og mitt
toneleie var viktige variabler som i stor grad pavirket intervjusituasjonen, derfor fokuserte jeg

pa dette under intervjuene.

Som intervjuer forsgkte jeg sa godt som mulig a lytte oppmerksomt, stille

oppfelgingssparsmal og vise interesse og respekt for det som blir sagt. Jeg forsgkte hele tiden
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a finne gode oppfalgingsspersmal og fa leererne til & utdype svarene sine. Intervjuet er en
dialog hvor to fagpersoner snakker om et tema av felles interesse, men det er likevel en
asymmetrisk maktrelasjon der intervjueren er den som styrer samtalen og bestemmer hvilke

temaer som skal tas opp.

| avslutningsfasen av intervjuene spurte jeg leererne om de hadde noe de gnsket a tilfore far
intervjuet ble avsluttet. Lererne fglte at de hadde fatt sagt det som trengtes, men samtlige var
samtidig veldig forngyde med maten intervjuet var gjennomfart pa. Selv om larerne stort sett
ikke hadde noe mer pa hjertet falte jeg at det var viktig & avslutte intervjuene pa en god og
respektfull mate slik at et mulig videre samarbeid eller oppfelgingsintervju var en mulighet

hvis det skulle veere ngdvendig.

Intervjuguiden var todelt. Del 1 var standardisert fra NOVA og inneholdt spgrsmal tilknyttet
deres forskningsprosjekt.?® Del 2 inneholdt spgrsmal mer direkte tilknyttet min oppgave. |
arbeidet med a lage intervjuguiden merket jeg et problem med gjentakelse mellom de to
delene av guiden. Et komplisert og vanskelig prosjekt ble dermed & utforme to intervjuguider
til ett intervju der det ikke ble for mange gjentakelser, maten dette ble lgst pa var gjennom

oppfalgingssparsmal pa intervjuguidens farste del.

| forbindelse med analysen av intervjuene er spgrsmal fra begge intervjuguider benyttet.
Spersmalene fra den standardiserte intervjuguiden var ogsa relevante for min oppgave. |
intervjuene var det en utfordring at noen spgrsmal liknet pa hverandre, derfor ble det noen
gjentakelser. Intervjuguiden tok utgangspunkt i den opprinnelige formuleringen av
forskningsspgrsmalene. Forskningsspgrsmalene ble brutt ned til flere mindre spgrsmal og
tilpasset intervjusituasjonen for a gjgre det enklere for leererne & svare pa sparsmalene. Ved a
ta utgangspunkt i forskningssparsmalene ved utforming av intervjuspgrsmalene sikret jeg at

intervjuspgrsmalene var relevante for min problemstilling og det jeg vil finne ut av.

Jeg har hatt en ragd trad gjennom hele intervjuprosessen. En praktisk implikasjon ved denne
tankegangen er at analyse og transkripsjon ma vaere i tankene allerede fra starten, det er en
kontinuerlig prosess, ikke bare et etterarbeid. | transkripsjonen har jeg benyttet en litteraer
form for transkripsjon der hovedfokuset har vert a gjere svarene forstaelige og

sammenhengende, som en narrativ. Det er flere arsaker til dette; under transkriberingen har

% | forbindelse med masteroppgaven fikk jeg stipend hos NOVA.
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jeg ikke skrevet ned alle spraklige detaljer men heller sgrget for et flytende sprak for a fa frem
hva leereren mener sa tydelig som mulig. Dette sgrger for a fremstille leereren pa en
respektfull mate og gir flyt i teksten i oppgaven. De sma spraklige uttrykkene er ikke av
viktighet i denne oppgaven ettersom vekten er pa hva de sier og meningen i det de sier og

ikke en lingvistisk oppgave med vektlegging av spraklig konnotasjoner.

| analysen benyttet jeg en sakalt «dynamisk abduktiv tilnerming» (Kvale et al., 2015, s. 225).
Thagaard (2009) beskriver abduksjon som en strategi mellom induksjon og deduksjon.
Abduksjon fremhever det dialektiske forholdet mellom teori og empiri, altsa en veksling
mellom etablert teori og egen empiri. «Etablert teori representerer utgangspunktet for
forskningen og analysen av empirien gir grunnlaget for nye teoretiske perspektiver»
(Thagaard, 2009, s. 197-198). | selve analysen benyttet jeg en bricolage-tilngrming til
analysen og transkripsjonen. Dette vil si at jeg ikke bandt meg til en analysemetode, men
bevegde meg fritt mellom ulike teknikker. Jeg benyttet bade tabeller og figurer hvor jeg
plasserte leererne etter svarene de gav, samt at jeg analyserte svarene i flytende tekst og kodet

svarene i henhold til forskningssparsmalene.

Analyse av kvalitative data kan gjares i ulike grader. Det finnes bade farstegrads-,
andregrads-, og tredjegradsfortolkninger av kvalitative data (Fangen, 2010).
Farstegradsfortolkninger vil si at man konstaterer det som skjer. Andregradsfortolkninger
avdekker den symbolske betydningen av handlingen. En tredjegradsfortolkning forklarer
handlingens symbolske betydning ved & knytte det til teori (Fangen, 2010). | denne oppgaven
har jeg fokusert pa sakalte tykke beskrivelser, dermed ma jeg utfgre andregrads- og
tredjegradsfortolkninger i min analyse av intervjuene. En tynn beskrivelse gjentar bare det
som har skjedd, for eksempel et sitat som kun gjengis i lapende tekst. Oppgaven skal ikke
bare inneholde en beskrivelse, men ogsa en tolkning av det som presenteres. Jeg gir ikke bare
sitater fra intervjuene, men tolker sitatene og analyserer disse i lys av relevant teori og
forsgker tidvis ogsa a fortolke hva informanten kan ha ment med utsagnet. De tykke
beskrivelsene inneholder med andre ord et meningsaspekt og formidler mine fortolkninger og
ikke bare det intervjupersonene har uttalt (Thagaard, 2009, s. 39, 191).

Jeg har hatt som formal med denne oppgaven at den skal formidle en meningssammenheng
som gir leseren en forstaelse av de sosiale fenomenene teksten handler om (Thagaard, 2009, s.
217). Det er min fortolkning av fenomenene jeg har studert som gir teksten mening. Min
fremstilling vil veere farget av det teoretiske grunnlaget og min fortolkning av informasjonen

fra datamaterialet. PA meg som forsker hviler det et etisk ansvar med hensyn til

43



presentasjonen av resultatene og behandlingen av datamaterialet. Dette fgrer meg videre inn

pa validitet og reliabilitet i forskningsarbeidet.

5.3 Validitet

Validitet er ett krav til forskning som jeg har forsgkt a etterstrebe i mitt arbeid med denne
masteroppgaven. Validitet dreier seg om gyldighet. Validiteten i et kvalitativt intervju dreier
seg om i hvilken grad metoden er egnet til & undersgke det den skal undersgke, eller om en
annen metode hadde veert mer egnet og om gyldigheten av de tolkningene forskeren kommer
frem til. | arbeidet med min oppgave valgte jeg det kvalitative forskningsintervjuet som
metode fordi jeg gnsket & fa frem leerernes egne tolkninger og refleksjoner. Andre metoder
kunne ogsa veert egnet til dette formalet, men jeg mener at kvalitativt intervju var best egnet

fordi jeg far frem tykke beskrivelser og far gjennomfart en samtale med lererne.

Validitet handler ikke kun om metodene som brukes; forskeren som person, forskerens
moralske integritet og den praktiske klokskapen er ogsa essensielle nar validiteten av
forskningen skal undersgkes. Ettersom jeg er en ung og uerfaren forsker har jeg veert
oppmerksom pa dette gjennom hele forskningsprosessen. Et validitetsproblem kan dermed
veere min egen praktiske klokskap som uerfaren forsker. Likevel faler jeg at min
oppmerksomhet pa dette har fart til at jeg har mett oppgaven med ydmykhet og leerelyst, og
oppmerksomheten pa dette punktet har medfart at jeg har satt meg godt inn i metoden pa

forhand og forsgkt mitt beste for & leere mest mulig far intervjuene ble utfart.

Ifelge Kvale et al. (2015) er validering gjennomgaende under hele forskningen og vi bar
snakke om en kontinuerlig prosessvalidering. Denne kontinuerlige prosessvalideringen
foregar gjennom alle syv fasene i intervjuet, fra tematiseringen til rapporteringen og er en
viktig del av intervjuets handverk. Jeg har benyttet valideringen som en kvalitetskontroll
gjennom hele kunnskapsproduksjonen eller forskningsprosjektet. Det viktigste en kan gjere i
kvalitativ forskning for & mgte kravet om validitet er & analysere kildene til potensielle

skjevheter som kan ugyldiggjere funnene.

Gjennom min forskningsprosess har jeg gjort flere grep for a sikre validiteten sa godt som
mulig. Intervjuguiden til samtlige intervjuer er sendt til intervjupersonen to dager far
intervjuet slik at alle har hatt lik forberedelsestid og like muligheter til a sette seg inn i tema
for intervjuet pa forhand. Intervjuguiden har veert fastsatt fra ferste intervju og alle intervjuene
er utfgrt med identisk intervjuguide. 1 og med at det er gjennomfart semistrukturerte

intervjuer er oppfelgingssparsmalene ulike, men alle intervjuene gar gjennom samme
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hovedspgrsmal, formulert pa samme mate i samtlige intervjuer for a unnga at dette kan

pavirke svarene.

5.4 Reliabilitet

Reliabilitet dreier seg om kravet til palitelighet i forskningsarbeidet. Samlet handler kravene
om validitet og reliabilitet i kvalitativ forskning om hvor troverdig forskningen som er utfart
er. Reliabilitet gar ut pa forskningsresultatenes palitelighet eller troverdighet og konsistens.
Hvordan jeg som intervjuer har oppfart meg, stilt spgrsmalene, brukt ledende spgrsmal og

hvilke ord jeg har brukt som kan fremme andre typer svar, er derfor viktige spgrsmal.

Reliabilitet er i hovedsak spgrsmalet om resultatet kan reproduseres, ville intervjupersonen
sagt det samme i et nytt intervju, eller er svarene pavirket av f. eks ledende spgrsmal. Jeg har
veert oppmerksom pa disse mulige feilkildene. I intervjuene forsgkte jeg a veere sa ngytral som
mulig i min spgrsmalsstilling. Jeg forsgkte & unnga ledende spgrsmal og forsgkte a stille

sparsmalene pa en rolig og avslappet mate.

Reliabilitet i transkribering og analyse omhandler hvordan transkriberingen utfgres, hvordan
komma og punktum settes og hvordan meningen i en uttalelse kan endres ved feil tegnsetting.
| denne fasen har jeg hart gjennom intervjuene flere ganger og veert fokusert pa a ikke tillegge
intervjupersonene en annen mening enn de har ytret gjennom bruk av tegnsetting. Det er
viktig med en hgy reliabilitet for & motvirke en vilkarlig subjektivitet, samtidig som det ikke
skal ga ut over kreativ tenkning og variasjon (Kvale et al., 2015, s. 275-276). Jeg har
transkribert alle intervjuene samme dag og dagen etter at intervjuet ble utfert. Intervjuene er
dermed fortsatt ferskvare nar de transkriberes for a sikre et sa godt som mulig - og s

virkelighetsnart som mulig - resultat.

5.5 Etiske betraktninger

Masteroppgaven og arbeidet med masteroppgaven skal i trad med retningslinjene veere preget
av gjennomsiktighet og apenhet. I henhold til disse kravene har jeg forsgkt a vaere sa dpen
som mulig pa hvordan jeg har gatt frem for & samle informasjon og hvordan jeg har
bearbeidet og benyttet denne informasjonen. Jeg vil i det videre fokusere pa noen etiske
bestemmelser og retningslinjer som har vert av betydning: informert samtykke og

konfidensialitet.

| forkant av intervjuene med leererne og i oppstarten av intervjuene har jeg innhentet informert
samtykke (se vedlegg). Informert samtykke vil si at leererne vet hva de skal delta i, hva malet
med forskningen er, at de nar som helst kan trekke seg fra intervjuet uten a oppgi arsak og at
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leererne godtar betingelsene for intervjuet og at dataene som innhentes kan benyttes i en
oppgave senere. Innhenting av informert samtykke er et krav NSD stiller til kvalitative
forskere.

| trad med NSD sine retningslinjer for kvalitativ forskning har jeg anonymisert laererne som
har deltatt i undersgkelsen. Laererne har i oppgaven fatt fiktive navn for & beskytte deres
identitet. | tillegg er det ingen opplysninger som direkte kan brukes til & identifisere
informantene som er med i oppgaven. Dette er gjort etter kravet om konfidensialitet og
anonymisering. Informasjon om skole og alder er utelatt fordi det da etter hvert kan veere

mulig & identifisere informantene.

5.6 Presentasjon av informantene

Som en avslutning pa dette metodekapittelet vil jeg presentere informantene. Jeg bruker
variablene utdannelse, utdannelsesinstitusjon, arbeidserfaring og kjgnn. Som tidligere nevnt
har informantene fatt fiktive navn etter kravet om anonymisering. Jeg har valgt a kalle lererne

for Nina, Marianne, Hanne, Bernhard og Sara. Larernes informasjon er fremstilt i tabell 5.1.

Farste informant er Nina. Hun er utdannet lektor fra universitetet og har undervist i fire ar i
ungdomsskolen. Andre informant er Marianne. Hun har tatt flere fag pa universitet med PPU
senere for & fa den ngdvendige pedagogiske kompetansen til & undervise. Marianne er inne i

sitt andre ar som leerer pa ungdomsskoletrinnet.

Tredje informant er Hanne. Hanne er utdannet adjunkt med opprykk. Hun har arbeidet som
lerer siden 1997 og har lang yrkeserfaring. Bernhard er utdannet cand.mag. Han har arbeidet
som leerer i 18ar, bade pa videregaende skole og ungdomsskole. Bernhard er den eneste
mannlige informanten. Den siste informanten er Sara. Hun er utdannet lektor med opprykk fra

universitet. Hun er inne i sitt tredje ar som laerer pa ungdomsskoletrinnet.

En interessant variabel i denne undersgkelsen er den ulike yrkeserfaringen; to av laererne har
15-20 ars erfaring, mens tre av lererne har 1-5 ars erfaring. Jeg gnsket meg noe variasjon
mht. leerernes utdanningsbakgrunn, fartstid i skolen og et utvalg av ulike skoler. Jeg spurte
informantene om utdannelse, arbeidserfaring og alder. Larerne er godt fordelt blant
nyutdannede og erfarne lerere. Et interessant poeng er at det er en tydelig overvekt av
universitetsutdannede leerere, kun en av fem er utdannet ved hgyskole. Dette kan ha en

implikasjon ved at jeg gar glipp av informasjon fra leerere med lavere utdannelse.

En annen implikasjon er at det er leerere som er fortrolige med intervjusituasjonen og lerere

som mestrer livssituasjonen sin som stiller opp til intervju. Dette kan ha innvirkning pa
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resultatet ved at leerere som er usikre pa temaet eller usikre pa sin praksis, ikke gnsker 4 stille

til intervju. Dette er noe jeg ma ta hgyde for i min analyse av resultatene fra intervjuene.

Tabell 5.1 — Informasjon om informanter

Navn pa lerer Utdannelse Utdannelsesinstitusjon | Arbeidserfaring

Nina Lektor Universitet 4 ars arbeidserfaring
Marianne Lektor Universitet 1 ars arbeidserfaring
Hanne Allmennlarer Hayskole 19 ars arbeidserfaring
Bernhard Cand. Mag Universitet 18 ars arbeidserfaring
Sara Lektor m/opprykk Universitet 3 ars arbeidserfaring
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6. Analyse og drgfting av empiriske funn

For & svare pa oppgavens problemstilling ma jeg presentere, analysere og drgfte mine
empiriske funn i lys av tidligere forskning og lereplaner. Jeg har forsgkt a tolke og beskrive
informantenes forstaelse av og refleksjoner om demokratiopplaringen og deres utgvelse av
demokratimandatet. Dette kapitlet bygger pa det tredje forskningssparsmalet: hvordan

fortolker og utgver et utvalg av samfunnsfagsleerere demokratimandatet?

Mitt bidrag til feltet er en kvalitativ undersgkelse pa ungdomstrinnet i skolen, der jeg ved
hjelp av sakalte tykke beskrivelser forsgker & gi et innblikk i leerernes demokratioppleering og
gi et innblikk i deres arbeidshverdag. Far jeg begynner pa analysen og drgftingen vil jeg

trekke frem noen interessante temaer fra forste del av oppgaven.

Pa bakgrunn av teoretiske perspektiver og tidligere forskningen argumenterte jeg i kapittel 2
og 3 for at demokratimandatet ikke er tydelig nok konkretisert i lereplanverket, og at
opplering gjennom demokratisk deltakelse er en mangelvare i opplaringen. Jeg vil i dette
kapitlet undersgke om dette har noen implikasjoner for mine informanter, og om jeg finner

igjen disse faktorene i mine informanters svar.

| kapittel 4 viste tidligere forskning at det er en avstand mellom intensjon og virkelighet i
demokratioppleeringen, en avstand mellom «er» og «bgr». Jeg vil undersgke om jeg finner den

samme avstanden i min undersgkelse.

En annen viktig faktor tidligere forskning fokuserer pa, er tidspresset i samfunnsfaget. Jeg vil
undersgke om mine informanter opplever det samme presset, og hva som eventuelt er arsaker
til dette opplevde presset. | det videre blir det viktig & undersgke hvordan disse momentene

influerer mine informanter.

Farst vil jeg i kapittel 6.1 belyse informantene sine fortolkninger av lereplanen og
samfunnsfaget i ungdomsskolen. Som en naturlig forlengelse av dette retter jeg fokus mot
mine informanters fortolkning og forstaelse av begrepene demokrati og demokratisk
medborgerskap og av demokratimandatet i kapittel 6.2. Med dette som utgangspunkt, gar jeg i
kapittel 6.3 videre med a analysere deres refleksjoner med hensyn til demokratiopplaringen.
Denne diskusjonen munner ut i eksempler pa demokratiske praksiser og en diskusjon rundt
samtaledemokratiet. Hva mine funn og tidligere forskning kan laere oss om hvordan
demokratimandatet kan realiseres pa grunnskolens ungdomstrinn, vil vaere tema i det syvende

kapitlet.
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6.1 Hvordan fortolker informantene leereplanverket?

| kapittel 4 belyste jeg leereplanverket ved bruk av fire demokratimodeller og konkluderte med
at leereplanens retningslinjer for opplaering i demokrati og medborgerskap kan tolkes pa ulike
mater. Videre diskuterte jeg motsetningen mellom fokuset pa kunnskap om demokrati i
kompetansemalene i samfunnsfag og opplering for og gjennom demokratisk deltakelse i
formalet med faget og leereplanverket for gvrig.

Kompetansemalene i de tre faglige hovedomradene i samfunnsfagplanen er den delen av
lereplanverket laererne tar mest hensyn til nar de planlegger undervisning, i det lokale
leereplanarbeidet. Det vil si at det er fagets kunnskapsdimensjon, den kognitive dimensjonen
som vektlegges. Generell del og formalet med faget i samfunnsfag, det som kan knyttes til
demokratiopplearingens handlings-, holdnings- og verdidimensjon, det som jeg karakteriserte
som opplering for og gjennom demokrati, trekkes i liten grad inn diskusjonen av mine

informanter.

Pa sparsmal om hvilken del av lzereplanen de benytter seg mest av i demokratiundervisningen

mener Bernhard at:

Bernhard: (...) ndr det gjelder demokrati sa er det vel sa mye den generelle delen av
planen og beskrivelsen av formalet med faget jeg legger vekt pa (...) Jeg synes, ut i fra
kompetansemalene at det er vanskelig & se tydelig hvordan man tenker at man skal

jobbe med demokrati.

Han mener det er vanskelig & forholde seg til kompetansemalene i arbeidet med demokrati.
Bernhard er den eneste av leererne som bergrer denne problematikken. Bernhard er ogsa den
eneste som fokuserer pa den generelle delen av lereplanen i sine refleksjoner om
demokratiundervisningen. Resten av mine informanter fokuserer i hovedsak pa

kompetansemalene.

Kompetansemalene styrer mye av det daglige arbeidet og det lokale lereplanarbeidet. Nina
opplyser at hun forholder seg mest til kompetansemalene i det daglige arbeidet. Pa
oppfelgingssparsmal om hva formalet med faget betyr for henne, sier hun: Ja, litt, det er ogsa
sant jeg har sett pa en gang i blant. Men det kommer ogsa naturlig sa det er ikke noe jeg
fokuserer veldig pa. Svarene til de gvrige leererne samsvarer i stor grad med dette. De jobber
til daglig etter kompetansemalene, mens Generell del og formal med faget ikke er noe de i

stor grad fokuserer pa.
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Mine informanter forholder seg i liten grad til formalsparagrafen og Generell del av
lereplanen. Dette har de til felles med mange andre lzerere slik tidligere forskning har vist.?®
Det kan se ut som om demokratimandatet burde vaert bedre kommunisert til leererne og
nedfelt i kompetansemalene. Det kan veere behov for andre typer kompetansemal som jeg vil
diskutere i kapittel 7.3 og 7.4.

Koritzinsky (2014) hevder, basert pa flere andre undersgkelser, at den generelle delen av
leereplanen har betydd lite for de fleste leereres undervisning og tilrettelegging for leering.
Generell del av laereplanen virker a ligge i bakhodet pa leererne, men det er sjelden den brukes
aktivt. Den er mer sunn fornuft som Marianne sier, eller et verdigrunnlag som Sara kaller den.
En annen del av lereplanen som mine informanter i liten grad benytter er det nyeste

hovedomradet i samfunnsfag, Utforskeren.

Jeg belyste Utforskeren i kapittel 3.1.4 i teoridelen. Her fremmer jeg at Utforskeren kan
oppfattes som en styrking av samfunnsfagets kildekritiske og metodiske faringer. | tillegg skal
den sgrge for en bedre tilknytning mellom Generell del av leereplanen og leereplanen i
samfunnsfag. Utforskeren skal gripe inn i de andre hovedomradene i faget, slik det star
nedfelt i lereplanen. Utforskeren sin handlingsorientering gjer den godt egnet til & variere

oppleringen i samfunnsfag.

Det er kun Sara som uttaler at hun benytter Utforskeren i stor grad: Du har en del i
Utforskeren som blir knyttet til den generelle delen. Gjennom det a bli kritiske tenkere og

kunne undersgke ting og gj@re seg opp meninger.

For de gvrige informantene betraktes Utforskeren som noe som er implisitt i planleggingen,
men de mener at de benytter metodene den fremhever. Pa spgrsmal om hvordan hun oppfatter
Utforskeren svarer Nina at: (...) den er inni hele pakka pa en mate. Informantene til Setra
(2015) svarte at Utforskeren er noe som ligger i bakhodet, mens informantene til Lgberg

(2015) sa pa Utforskeren som gammelt nytt, i trad med etablert praksis.

Mine informanter viser til det samme som Setra og Laberg sine informanter gjorde. Alle
benytter Utforskeren i liten grad og har et instrumentelt forhold til dette hovedomradet. En av

forklaringene leererne gir er at de allerede har for mye a gjere og at de ikke har fatt noen

% Se kapittel 4
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introduksjon eller veiledning til Utforskeren. Dette bringer inn en annen utfordring som kom

frem gjennom intervjuene. Omfanget av faginnhold og stgrrelsen pa samfunnsfaget.

Kunnskapslgftet skiller seg fra tidligere lzereplaner ved at de tradisjonelle
innholdsbeskrivelsene i fagene er utelatt. Istedenfor er det definert kompetansemal som
elevene skal mestre i de ulike fagene. Dette innebzrer at det er opp til leererne og skolene &
definere innholdet i undervisningen. Tidligere undersgkelser har vist at samfunnsfaget er et
omfattende fag der det er vanskelig 8 komme gjennom hele faget pa tilmalt tid, og samtidig
undervise variert og sgrge for dybdekunnskap og forstaelse hos elevene (Bgrhaug, 2008;
Koritzinsky, 2014; NOU 2015:8, 2015; Seetra, 2015).

Jeg har undersgkt hvordan mine informanter stiller seg til mengden av faginnhold og
kompetansemal. Leererne har svart pa spgrsmalet: Hvordan oppfatter du det totale omfanget

av faginnhold/kompetansemal dere skal igjennom i samfunnsfag?

Flere av lererne i intervjuene mener det er vanskelig @ komme gjennom alle
kompetansemalene og uttrykker at de ikke alltid lykkes med det. Sara mener det er mer jag av
tid i samfunnsfag enn i de fleste andre fag. | tillegg mener Sara det er vanskelig & rekke alt.
Hun opplever at hun ofte ma ga kjapt videre istedenfor & sgrge for dybdelearing innenfor et
tema. Hanne mener det er mulig 8 komme gjennom alt: Det er ikke noe jeg har tenkt pa som
helt haplast. Nina ser situasjonen litt annerledes nar hun sier at en del av kompetansemalene
rekker man ikke a ta. Nina mener at man ma prioritere. «Tidsklemma» i samfunnsfag er noe

flere er opptatt av (Laberg, 2015; Storhaug & Eie, under utgivelse; Satra, 2015).

Samfunnsfaget er oppfattet som et stort og bredt fag der det er vanskelig & komme gjennom
alle kompetansemalene pa tre ar, dermed mener leererne at de ma prioritere. Dette er en
problematikk som er fremmet i Ludvigsen-utvalget sin rapport der en fagfornying legges frem
som en mulighet, med mer fokus pa dybdekunnskap istedenfor breddekunnskap (NOU
2015:8, 2015). Marianne gar videre inn pa denne problematikken:

Marianne: Jeg synes det er for mye stoff pa for kort tid (...) Jeg synes det er szrt at
det er et fag som gar pa bade historie, samfunnskunnskap og geografi (...) det er
ganske mange poenger, sa vi far ikke brukt sa mye tid pa prating. Som na kommer vi

til & ha to, maks tre uker pa 8. trinn om demokrati.

Som et resultat av et opplevd bredt og stort faginnhold, er det lite tid til refleksjoner og

diskusjoner for elevene. Mine informanter trekker fram at samfunnsfaget er et omfattende fag,
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noe som medfgrer lite tid til refleksjoner og draftinger. Sara sier at det er vanskelig a

vektlegge kritisk tenkning og deltakelse i undervisningen pa grunn av det store faginnholdet:

Sara: (...) Det er ting som det tar tid & utvikle. Hvis du har store klasser pa mellom 25
og 30 elever, sa sier det seg selv at gjennom en undervisningsgkt er det vanskelig a fa
alle de til & tenke kritisk (...) hvis man jobber med diskusjoner er det ikke alltid alle
bidrar.
Opplevelsen av lite tid til radighet kan medfare at tilrettelegging for opplaring gjennom
demokratisk deltakelse blir vanskelig a fa til. Tidspresset i samfunnsfaget kan se ut til a4 ga pa
bekostning av demokratioppleaeringen. Larerne opplever at de bare skraper i overflaten pa
pensum og ikke har tid til dybdelaering i temaene. Derfor kan det begrense seg til

undervisning om demokrati og for demokrati.

| denne sammenhengen er det interessant & se pa hva som faktisk star i leereplanen. |
lereplanen for samfunnsfag er svaert fa emner presisert. Det er lagt opp til stor frihet for
leererne nar det kommer til arbeidsmetoder og konkrete temaer i undervisningen.
Innholdsbeskrivelsene fra tidligere leereplaner er, som tidligere nevnt, fjernet. Hodgson,
Rgnning og Tomlinson (2012) erfarte at nar leererne snakker om ambisjonene i LK06 er det
ikke alltid den opprinnelige leereplanteksten de refererer til, men fortolkninger av den i form
av leerebgker eller eksamensoppgaver (s. 124). | mangel pa spesifikke faglige mal, styrkes
trolig leerebgkenes stilling i opplaeringen. I lys av dette vil jeg se litt neermere pa leerebgkene

og den rollen de har i samfunnsfagundervisningen.

6.1.2.1 Leerebgkenes rolle

I undersgkelsen til Storhaug og Eie (under utgivelse) av samfunnsfaglarere, ble leererne spurt
om metodebruk i klasserommet. 72% av leererne svarte at de bruker gjennomgang av lserebok
ofte og 24% svarte at de bruker det iblant. 96% av lererne bruker med andre ord
leerebokgjennomgang ofte eller i blant i helklasseundervisning. I en evalueringsstudie av L97
fant de at 20% av leererne sjelden benytter leereboken (Klette, 2003). Det kan tyde pa en

utvikling i retning av mer bruk av leereboken i undervisningen i samfunnsfag.

Bernhard mener at lzereboken er en fin ressurs slik at elevene har noe konkret a forholde seg
til. Dette stottes opp av Sara som mener leereboken er et konkret verktgy for elevene. Samtidig
prgver Sara a lgsrive seg i starre grad fra leereboken, fordi den fort blir utdatert i dagens

samfunn etter hennes mening. Sara utdyper dette: Vi har jo en del sider i samfunnsfagbgkene
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vi bruker na der vi har mattet lime over enkelte deler (...) fordi det er ting som ikke gjelder

lenger. Utdaterte leerebgker er et problem for flere av informantene.

Marianne sier at temaene blir veldig mye styrt av bgkene. Det virker som om temaene i
bekene styrer temaene i timene og kompetansemalene tilpasses innholdet i lzerebgkene.
Problemet blir dermed ikke kun & komme seg gjennom kompetansemalene, men ogsa a

komme seg gjennom temaene i leerebgkene.

| sin masteroppgave fant Muggerud (2016) ut at leerebgkene i samfunnskunnskap pa
ungdomstrinnet i liten grad benytter oppgaver som gar pa ferdighetsopplering eller opplaring
gjennom demokratisk deltakelse. De fleste sparsmal omhandler kunnskapsopplering.
Lerebgkene legger i begrenset grad opp til & aktivt papeke og stimulere elevene til kritisk
tenkning om eksisterende kanaler for politisk deltakelse, ifalge Muggerud (2016). En utstrakt

bruk av leerebgker i undervisningen fremmer ikke en fullverdig demokratioppleering.

| det videre vil jeg se naermere pa noen sentrale funn i tilknytning til forskningssparsmalet
som var utgangspunktet for dette kapitlet: Hvordan fortolker og utever et utvalg av

samfunnsfagsleerere demokratimandatet?

Som jeg har diskutert i kapittel 3, er ikke demokratimandatet tilstrekkelig avklart i
lereplanverket. Det kan blant annet veare en forklaring pa at leererne bare legger
kompetansemalene som omhandler faglige temaer til grunn for sin undervisning.
Kompetansemalene er utformet med tanke pa lokal tilpasning og som grunnlag for lokalt
lereplanarbeid. Dette er et arbeid som utfares i ulik grad i den enkelte kommune og pa den
enkelte skole (Hodgson et al., 2012). Konsekvensen av denne valgfriheten ser i praksis ut til
veere at leererne falger leereboka som de antar er i trad med planen, i valg av innhold og tema
for undervisningen. Med leereboka som eneste rettesnor kan kunnskapsfokuset bli sa stort at
dannelsesaspektet og medborgeropplaringen blir neglisjert. Malorienteringen som kom med
Kunnskapslgftet, med beskrivelser av leringsutbytte av relativt fa innholdskomponenter, kan
potensielt representere en utfordring for demokratiopplaeringen (Stray, 2010). Det synes for
meg som om vi trenger en fornyet diskusjon om skolens overordnede mal. Det vil vi ogsa fa
med en ny Generell del som na, varen 2017, er ute til hgring. Etter planen skal den
implementeres hgsten 2017. Den har fatt navnet Overordnet del og jeg vil komme tilbake til
den i kapittel 7.3.
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Med revisjonen i 2013 fikk samfunnsfagplanen et nytt hovedomrade, Utforskeren, som jeg
omtalte i kapittel 3. Sammen med beskrivelsen av de grunnleggende ferdighetene legger den
faringer for valg av metoder og framgangsmater i opplaringen, og skal brukes i sammenheng
med de faglige malene. Det viste seg at Utforskeren i liten grad ble benyttet av mine
informanter. Som nevnt i kapittel 6.1.1, oppfattes Utforskeren i hovedsak som noe som ligger
I bakhodet, og informantene mener at de benytter metodene som fremmes i dette
hovedomradet. Dette samsvarer i stor grad med funnene til Lagberg (2015); Setra (2015). Det
kan stilles spagrsmal ved om Utforskeren etterleves i praksis. Nyere undersgkelser i
samfunnsfag viser en tendens til mindre variasjon i arbeidsmater etter innfgringen av LK06
(Hodgson et al., 2012; Storhaug & Eie, under utgivelse). Det er serlig tema- og prosjektarbeid
og gruppearbeid som praktiseres i mindre grad. Dette er arbeidsmater som legger til rette for
stor grad av elevmedvirkning i valg av innhold og erfaringer med diskusjoner og tilegnelse av
demokratiske handlemater. Derfor frargves elevene muligheter til & erfare demokrati gjennom

praksis.

| kapittel 6.1.2 kom jeg fram til at mine informanter oppfatter samfunnsfaget som et
omfattende fag. De opplever et stort press for & komme gjennom kompetansemalene og
lerebgkene pa tilmalt tid. En av arsakene til at samfunnsfaget oppfattes som & veere spesielt
omfattende, kan vere at det er sa mange fagdisipliner som inngar i faget. Det brukes normalt
tre sett med leerebgker; en i historie, en i geografi og en i samfunnskunnskap. Tiden faget far
er relativt beskjeden. Dette kan resultere i breddelering istedenfor dybdelaering, der man
hurtig gar videre til nye temaer for 8 komme gjennom bade kompetansemalene og bgkene.
Disse perspektivene samsvarer i stor grad med funnene til Hodgson et al. (2012) i deres
evaluering av LK06. De mener at leereboka har en mye sterkere stilling enn alle andre

leeremidler, som kun brukes i begrenset grad.

Det kan pa bakgrunn av funnene i dette kapittelet argumenteres for at mine informanter i
relativt liten grad benytter seg av hele lereplanverket i planleggingen og gjennomfgringen av
undervisningen. Kompetansemalene i de tre hovedomradene og leerebgkene er det som i

hovedsak benyttes i planleggingen og gjennomfgringen av undervisningen.

| dette kapitlet har jeg belyst utfordringer tilknyttet lereplanverket som kan ha konsekvenser
for den praktiske gjennomfgringen av demokratiopplaringen. Na skal jeg vende
oppmerksomheten mot mine informanters fortolkning av demokratimandatet og deres

refleksjoner rundt egen klasseromspraksis.
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6.2 Hvordan fortolker informantene demokratimandatet?

| teoridelen av denne oppgaven ble demokratimandatet og begrepene demokrati og
demokratisk medborgerskap presentert og belyst. I kapittel 2 viste jeg hvordan demokrati og
demokratisk medborgerskap er komplekse begreper som kan tolkes pa flere ulike mater. |
kapittel 3 konkluderer jeg med at demokratimandatet ikke er tilstrekkelig definert i
leereplanverket. Tidligere forskning viste i kapittel 4 at dette er aspekter som tidligere har veert
oppe til diskusjon. | denne sammenhengen er det interessant a analysere mine informanter sin

tolkning av demokrati, demokratisk medborgerskap og demokratimandatet.

| intervjuene fikk informantene spgrsmalene; Hva legger du i begrepet demokrati? Hva
legger du i begrepet en demokratisk medborger? Hvilke kunnskaper og ferdigheter mener du
det er viktig at elevene tilegner seg for & bli demokratiske medborgere? I tillegg fikk

informantene spgrsmal om hva demokratimandatet innebzerer.?’

Leerernes oppfatninger av hvilke ferdigheter og kunnskaper en demokratisk medborger bar
inneha, vil trolig ligge til grunn for fortolkningen og realiseringen av demokratimandatet. Jeg
bygger pa en antakelse om at leerernes forstaelse av demokrati og demokratisk medborgerskap

vil gjenspeiles i undervisningen og hvordan de tilrettelegger for demokratiopplaringen.

Demokrati er et mangetydig begrep som endrer betydning i ulike sammenhenger.
Demokratibegrepet har etablert seg i skolen og forskning selv om myndighetene, lzererne,
foreldrene og elevene har ulik oppfattelse av begrepets betydning. De ulike oppfatningene av
demokrati gjer seg ogsa gjeldende nar man gnsker & undersgke demokratiets tilstand i skolen
(Henriksen, 2005).

Som vist i kapittel 2.1 kan man operere med fire fortolkningsdimensjoner for demokrati. Den
farste er demokrati som en statsform med folkestyre. Den andre vektlegger demokrati som
rettigheter og rettsstat. Den tredje vektlegger demokrati som aktiv deltakelse. Den fjerde og
siste vektlegger demokrati som et felles verdigrunnlag. De to farste dimensjonene omtales
ofte som det representative demokratiet. Alle fem informantene knytter demokratiet opp mot
det representative demokratiet.?® Hanne og Marianne betrakter demokratiet som et styresett.
Nina beveger seg mot den siste fortolkningsdimensjonen av demokratibegrepet, demokratiet

som et felles verdigrunnlag:

%7 Se intervjuguiden i vedlegg 1.
28 Demos (folk), kratos (makt/styre) — Folkemakt eller folkestyre.
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Nina: Litt av det tenker jeg pa som styreformen, den politiske dimensjonen av det. Et
demokrati, tenker jeg pa et land, men ogsa som en ideologi, det demokratiske, det kan
veere helt ned til et samarbeidsmgte (...).

Demokrati kan forstas bade som ideologi og styreform. Nina reflekterer om demokrati bade
som styreform og demokrati som en ideologi, et tankesett. Som ideologi identifiseres
demokrati med frihet, likhet og menneskerettigheter. Sara vektlegger alle fire
fortolkningsdimensjonene i sin demokratidefinisjon. Sara sier at hun vektlegger folkestyre,
deltakende samfunn, ytringsfrihet og pressefrihet i sin demokratidefinisjon. Dette er en
referanse til demokratiet som et felles verdigrunnlag og en referanse til menneskerettighetene.
Samtidig vektlegger hun deltakelse. Det er vanskelig a si om dette er en referanse til aktiv
deltakelse eller valgdeltakelse. Bernhard har ogsa et bredt fokus i sin definisjon;

Bernhard: Jeg tenker jo pa det som det faktisk betyr, folkestyre. Jeg tenker at det har
med aktiv deltakelse i utformingen av samfunnet a gjgre, men ogsa at det har en passiv
side, at det dreier seg om rett og slett & falge med og veere vaken pa hva som skjer (i

samfunnet).

Bernhard belyser de tre farste fortolkningsdimensjonene i sin demokratidefinisjon. Bade
Bernhard og Sara viser en kompleks forstaelse av demokratibegrepet som i stor grad mater

Cohen sin definisjon av demokrati - som jeg presenterte i kapittel 2.1.%°

Mine informanter har sveert ulike forstaelser av begrepet demokrati, men forstaelsene kan
knyttes opp mot de fire fortolkningsdimensjonene av demokratibegrepet som jeg benyttet som
verktagy i denne analysen. Jeg ser liknende tendenser i analysen av begrepet demokratisk

medborgerskap.

Demokratisk medborgerskap har gjort sin inntreden i de politiske styringsdokumentene for
skolen pa 2000-tallet. En av hovedarsakene til at demokratisk medborgerskap har kommet inn
i dagens leereplanverk er at demokratiske samfunn avhenger av deltakelse fra borgerne. For at
et demokrati skal fungere, ma borgerne stemme ved valg og delta i demokratiske prosesser.

Demokratisk medborgerskap er ikke noe en er fadt med, men en identitet som utvikles

25 “Democracy is that system of community government in which, by and large, the members of a community
participate, or may participate, directly or indirectly, in the making of decisions which affect them all” (Cohen
1971,s. 7).

56



gjennom kunnskapstilegnelse, praksis og erfaring. | denne prosessen er skolen en viktig arena

og leaereren en viktig akter.

Informantene sine demokratiforstaelser kan i stor grad knyttes opp til deres forstaelse av hva
som kjennetegner en demokratisk medborger. Informantene mine vektlegger i stor grad
politisk deltakelse som viktig i sin medborgerforstaelse. Vektleggingen av politisk deltakelse
varierer fra en ren valgdeltakelse; Marianne: i praksis er det en som gidder & stemme, til en
bred deltakelse; Nina: Jeg har ganske mye fokus pa at alle ma bidra og at du ikke kan
forvente at andre skal gjgre alt sammen, at det er ditt ansvar og at man ikke bare kan stille

krav.

Noen av informantene knytter ogsa deltakelsesaspektet inn i en bredere kontekst. Hanne
knytter valgdeltakelsen sammen med de demokratiske verdiene: Jeg tenker at du da lever
etter de demokratiske verdiene og benytter deg av stemmeretten man har hvis man er over 18.
Bernhard knytter sammen kritisk tenkning og deltakelse. Sara vektlegger ogsa deltakelse, men

hun tar samtidig opp aspekter som ingen av de andre informantene nevner:

Sara: (...) Men sa foler jeg ogsa at det gar litt pa omtanke for andre, og hvis du er en
medborger har du ogsa en viss apenhet for andre kulturer, fordi vi blir mer og mer

multikulturelle og da er ogsa det en del av det medborgerskapet.

Mangfold er en viktig del av virkeligheten som den norske skolen ma forholde seg til nar den
skal utdanne elever til medborgerskap. Biseth (2012) mener at mangfold vil oppleves i og
utenfor skolehverdagen, og at det er i dette pluralistiske samfunnet at elevene skal kunne
beherske demokratiske spilleregler og verdier. Sara reiser et spgrsmal som er interessant i seg
selv, men som faller utenfor min problemstilling, rammene jeg har satt for denne oppgaven,

og de teoretiske perspektivene jeg har belyst. Derfor vil jeg ikke belyse dette ytterligere.

Sara ser pa deltakeraspektet som viktig i medborgerskapet, at elevene skal oppdras til a bli
deltakende medborgere i et demokratisk samfunn. Samtidig ser hun et annet aspekt; omtanke,
empati og apenhet. Dette kan samles i holdnings- og verdiaspektene ved en demokratisk
medborger. Hun vektlegger brede definisjoner og favner bredt i sine tanker og ideer, men
vektlegger ogsa valgdeltakelsen; a gidde & mate opp til valg, bruke stemmeretten sin. Dette

brede perspektivet er i trad med demokratimandatet, som belyst i kapittel 1 og 3.

Som jeg nevnte i innledningen til oppgaven er skolens mandat & forberede elevene for

arbeids- og samfunnsdeltakelse, a forvalte samfunnsoppdragelsen. Dette gar ut pa & overfare
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bestemte verdier, holdninger, ferdigheter og kunnskaper fra en generasjon til den neste.

Opplering i demokrati og til demokratisk medborgerskap er en del av dette mandatet.

Det er sveert ulike oppfatninger av hva demokratimandatet innebarer blant mine informanter.
Videre er flere av lererne usikre pa hva demokratimandatet innebarer. Dette kan ses i
sammenheng med funnene i kapittel 3.1 og 6.1. | disse kapitlene viste jeg at det kan
argumenteres for at demokratimandatet ikke er definert i tilstrekkelig grad i leereplanverket.
Jeg stilte falgende spgrsmal til mine informanter: Hva innebaerer ditt mandat nar det gjelder

demokratiopplering?

Ingen av informantene mine nevner Opplaringsloven som referansepunkt nar de reflekterer
om sitt demokrati- og samfunnsmandat, som vist i kapittel 6.1. Dette viser at leererne i
hovedsak forholder seg til Kunnskapslgftet og leereplanene i fagene i sitt daglige arbeid og lite
til det overordnede lovverket. Jeg stiller derfor sparsmalstegn ved om demokratimandatet er

tydelig nok kommunisert til leererne. Dette er spesielt synlig i Marianne sitt utsagn.

Marianne: Jeg har aldri blitt gjort klar over at det finnes en tanke om at det skal veere
et mandat. Jeg falger leereplanen og laerer eleven opp i demokrati (...) Men, mitt

mandat er vel & leere dem at det er lurt & veere med og sant.

Marianne refererer til lzereplanen og hvordan den tydelig sier at elevene skal leeres opp i
demokrati og at elevene skal lere a delta i demokratiet. Selv om hun ikke kan huske a ha fatt
kommunisert at hun har et klart demokratimandat, reflekterer hun rundt det leereplanen sier og

samfunnsmandatet. Bernhard vektlegger ogsa laereplanen i en videre betydning:

Bernhard: Jeg legger vekt pa det som star i leereplanen, og mye av det som er i den
generelle delen og i beskrivelsen av formalet med faget (...). Jeg tenker at elevene md
ha basiskunnskaper om demokrati og om demokratiske prinsipper og at de trenger det
for & (...) forstd hvor viktig demokratiet er og hvor viktig det er at de deltar i

demokratiet og tenker kritisk.

Jeg tolker Bernhard sin definisjon av demokratimandatet til &8 omhandle demokratisk
dannelse. Elevene skal lares opp til & forsta viktigheten av demokratiet, fa kunnskap og
ferdigheter til a kunne delta aktivt i demokratiet og i demokratiske prosesser. Bernhard
vektlegger altsa bade kunnskap, ferdigheter og holdninger. Nina vektlegger i likhet med
Bernhard kunnskap, ferdigheter og holdninger. Nina: En del av det gar pa kunnskap og

holdninger, og en del med kritisk tenkning.
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Hanne fokuserer pa kunnskapsdimensjonen og verdidimensjonen ved demokratimandatet og
tolker demokratimandatet mot at leereren skal lzere opp elevene i hva som legges i begrepet
demokrati, hvordan Norge styres som et demokrati og hvordan elevene skal leve i et
demokratisk land. Hanne: Ogsa at jeg ma formidle de verdiene et demokratisk land har. Med
vektleggingen av holdninger, ferdigheter, kunnskap og verdier er ogsa Hanne innenfor en
demokratisk danning. Sara vektlegger i stgrre grad kritisk tenkning i sin definisjon enn de

andre informantene:

Sara: Jeg gnsker at de skal bli kritiske tenkere, at de ikke skal tro pa alt de hgrer, at
de skal kunne gjere seg opp egne meninger om ting (...) drafte pdstander, prover a

utfordre dem i diskusjoner (...) slik at de kan argumentere for seg.

Sara vektlegger ferdigheter, kunnskap og holdninger. Jeg tolker Sara sitt hovedfokus i retning
av en demokratisk dannelse der elevene skal bli kritiske tenkere som kan argumentere for seg
0g gjare seg opp egne meninger. Sara kan videre tolkes til & framheve en dialogbasert
undervisning der elevene skal leeres opp til & diskutere og reflektere rundt egne synspunkter
og holdninger. Hun utdyper dette ytterligere ved a vektlegge at hun mener at samfunnsfaget i
skolen har utviklet seg fra et reproduksjons- og kunnskapsfag, til a dreie seg mer om Kritisk,

selvstendig tenkning og refleksjon.

Forskningssparsmalet som var utgangspunktet for dette kapitlet var: hvordan fortolker og
utgver et utvalg av samfunnsfagsleerere demokratimandatet? Spesielt har
fortolkningsdimensjonen blitt belyst. | det videre vil jeg se neermere pa de mest sentrale
funnene i tilknytning til dette forskningsspgrsmalet i dette kapittelet, samt presentere en
analysemodell med laerernes forstaelser.

Mine informanter er opptatt av at elevene skal bli demokratiske medborgere. En god
medborger oppfatter de farst og fremst som en som bade kan og vil delta. De gnsker a skape
det Westheimer (2015) omtaler som den deltakende medborgeren. Den deltakende
medborgeren deltar aktivt og forsgker a lgse samfunnets problemer. For at denne deltakelsen
skal bli meningsfull bade for elevene selv og for samfunnet er det viktig at de har kunnskaper

om demokrati og om det norske demokratiet.

| kapittel 6.2.1 og 6.2.2 viste jeg at mine informanter har ulike forstaelser av begrepene
demokrati og demokratisk medborgerskap. R. Mikkelsen og Fjeldstad (2003) argumenterer

for at skolen skal bidra bade til en representativ og en deltakerdemokratisk innstilling hos
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elevene (R. Mikkelsen & Fjeldstad, 2003, s. 21). Kunnskap om demokrati og de
parlamentariske innflytelseskanalene, hvordan demokratiet og viktige demokratiske
institusjoner er bygd opp, er en viktig del av oppleringen til det representative demokratiet. |
en liberalistisk demokratimodell, som belyst i kapittel 2.1, er det naturlig at det representative
demokratiet og deltakelse ved valg blir hovedfokuset i opplaringen, i trad med Bgrhaug
(2008) sin velgeropplaeringsmodell. 1 tillegg skal elevene fa en deltakerdemokratisk
opplering, ifalge R. Mikkelsen og Fjeldstad (2003), der deltakeraspektet trekkes bredere enn
ren valgdeltakelse, slik jeg viste i kapittel 2 og 3. Med en dialog- og deltakerorientert
forstaelse vil et bredt deltakerfokus fremmes i starre grad, i trad med Bgrhaug (2008) sin
aktivistoppleeringsmodell. Jeg mener det er viktig at leerere har en felles forstaelse av
begrepene og hva en demokratiopplearing skal formidle slik at elevene far likt utbytte av
demokratiopplaeringen. Ulik forstaelse og ulik vektlegging kan medfare at noen elever far en

bredere demokratioppleering enn andre.

Som jeg har diskutert i kapittel 3 og 6.1, er ikke demokratimandatet tilstrekkelig avklart i
lereplanverket og informantenes svar viser at mandatet kan tolkes pa flere ulike mater.
Informantene mine har, som nevnt overfor, ulike oppfatninger av hva demokratimandatet
innebarer. Fra en tolkning av demokratimandatet der kun valgdeltakelse og den
grunnleggende demokratiopplaringen er sentralt, til en tolkning der dannelsesperspektivet er
sentralt og der verdier, holdninger, ferdigheter og kunnskaper er integrert. Informantene
holder seg i liten grad innenfor en demokratimodell i sine besvarelser. De beveger seg mellom
modellene ut fra hva de vektlegger i definisjonen av demokrati, av en demokratisk medborger

og av demokratimandatet.

| kapittel 3.1 tok jeg opp problematikken angaende manglende definisjoner av begrepene
demokrati og demokratisk medborgerskap i styringsdokumentene. | forbindelse med en
avklaring av begrepene i leereplanverket, spurte jeg mine informanter om de gnsker seg en
definisjon pa disse begrepene i styringsdokumentene. Noen av informantene mente at det ma
veere opp til hver enkelt laerer & sette seg inn i begrepene og definere dem, fordi dette er en del
av profesjonen, de er ogsa bekymret for at en definisjon i laereplanverket vil veare for snever.
Nina mener det hadde veert feil om de som lager lereplanene skulle ha definert et sa vidt
begrep for leererne. Hun mener at lerere som profesjonsutgvere selv skal ha ansvar for &
definere begrepene for sin egen praksis. Noen av informantene gnsker derimot en definisjon
for & fa en felles forstaelse av begrepene i lererstanden. Sara peker pa kompleksiteten i

begrepene: Ja, det tror jeg, fordi det er et ganske vidt begrep, spesielt det med

60



medborgerskap. Det synes for meg som om vi trenger en avklaring av hva som skal legges i

begrepene demokrati og demokratisk medborgerskap. Videre mener jeg, som tidligere nevnt,

at demokratimandatet ma formidles tydeligere gjennom leereplanverket. Laerernes svar er

kategorisert og oppsummert i tabell 6.1.

Tabell 6.1 — Leerernes demokratifortolkning

andre

Lerer/ Demokratidefinisjon | En demokratisk medborger Demokratimandat

Definisjon

Bernhard | Styreform 1. Stemmer ved valg. Kunnskap
Aktiv deltakelse 2. En bred deltakerforstaelse. Aktiv deltaker

3. Har gode kunnskaper for & gjare et Kritisk tenkning
opplyst valg.
4. Tenker kritisk.

Nina Styreform 1. Stemmer ved valg. Kunnskap
Ideologi 2. En bred deltakerforstaelse Holdninger
Demokratiske verdier |3. Bidrar i samfunnet, tar sin del av Kritisk tenkning

ansvaret.
4. Tenker kritisk.
Hanne Styreform 1. Stemmer ved valg. Kunnskap
2. Eren deltager gjennom valg Demokratiske verdier
3. Har litt kunnskaper om samfunnet.
4. Lever etter de demokratiske verdiene.
5. Tenker kritisk.
Marianne | Styreform 1. Stemmer ved valg. Kunnskap
2. Eren deltager gjennom valg Valgdeltakelse
3. Setter seg inn i ting, bryr seq, er
argumenterende.
4. Tenker kritisk.

Sara Styreform 1. Stemmer ved valg. Kunnskap
Aktiv deltakelse 2. En bred deltakerforstaelse Kritisk tenkning
Demokratiske verdier |3. Kan tenke kritisk, reflektert og Argumentering

selvstendig.
4. Viser omtanke, respekt og apenhet for

6.3 Hvordan realiserer informantene demokratimandatet?

| kapittel 4 presenterte jeg tidligere forskning som i stor grad belyser hvordan

demokratioppleeringen foregar i skolen. I denne forskningen kommer det tydelig frem et skille

mellom intensjon og virkelighet i demokratioppleringen i skolen. Den videre fremstillingen

vil farst berare dette spgrsmalet, far jeg vil analysere mine informanters eksempler pa

hvordan demokratiopplaeringen kan gjennomfares i praksis. Mitt bidrag til forskningsfeltet i

dette kapittelet er en kvalitativ belysning av avstanden mellom intensjon og virkelighet, samt

en belysning av samtaledemokratiske praksiser i klasserommet. Kapitlet vil ta for seg
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forskningsspgrsmalet: hvordan fortolker og utever et utvalg av samfunnsfagsleerere

demokratimandatet?

Dette delkapitlet undersgker hvilken del av elevenes demokratiske beredskap informantene i
starst grad vektlegger. En demokratisk beredskap innebzrer kunnskap, ferdigheter,
holdninger og verdier. En av de viktigste dannelsesoppgavene for samfunnsfaget er a utvikle
og sikre denne demokratiske beredskapen. Demokratiske verdier inneberer rettferdighetssans,
stgtte til menneskerettigheter og rettsstatsprinsipper og toleranse. Kunnskap innebzrer
kunnskap om det demokratiske og politiske systemet og generell beherskelseskunnskap.
Ferdigheter omhandler samtale, kommunikasjon, evne til kritisk tenkning og konfliktlgsning.
Innenfor holdninger er troen pa demokratisk deltakelse og vilje til a delta viktig (Fjeldstad &
Mikkelsen, 2008, s. 140).

| CIVED 1999 ble lzrerne bedt om & ta stilling til falgende utsagn:

Nar jeg tenker pa demokratioppleeringen ved min skole, tror jeg mest vekt blir lagt pa /
bar legge vekt pa: Kunnskap om samfunnet, elevenes kritiske tenkning, elevenes

sosiale og politiske deltakelse, utvikling av verdier?

Kun halvparten av laererne tok stilling til utsagnet. Av disse svarte nesten 80 % kunnskap om
samfunnet, samtidig mente kun 7 % at mest vekt burde legges der. Kritisk tenkning var
spesielt et omrade laererne gnsket a vektlegge i sterre grad, ifelge denne undersgkelsen. Det
ble avdekket en avstand mellom virkelighet og intensjon. Det var vanskelig for leererne & ta
stilling til et utvetydig valg mellom «er» og «bgr» fordi skolen forsgker & legge vekt pa alle
dimensjonene (R. Mikkelsen et al., 2001, s. 228-229). Svarene fra undersgkelsen er fremstilt i
tabell 4.1 i kapittel 4 i denne oppgaven.

Jeg stilte mine informanter det samme spgrsmalet som i disse undersgkelsene. Jeg gnsker i
starre grad a fa fremme refleksjonene leererne gjgr seg rundt spgrsmalet og hvordan mine
informanter reflekterer om gjennomfgringen av demokratiopplearing i praksis. Sparsmalet lad

som falger:

Intervjuer: | ICCS-undersgkelsene har det veert spurt om hva
demokratiundervisningen legger mest vekt pa; kunnskap, formidling av demokratiske
verdier, politisk deltakelse eller kritisk tenkning. Hva tenker du at du legger mest vekt

pa i undervisningen din?
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Alle informantene mine er enige i at kunnskap er grunnmuren i oppleeringen. Dette er i
overenstemmelse med deres forstaelse av demokratimandatet. Bernhard ser pa kunnskap som
den grunnleggende byggesteinen i elevenes kompetanse, mens kritisk tenkning er den siste
biten som settes pa plass sammen med deltakelsesaspektet. Han vektlegger en variert
undervisning der alle elementene er pa plass og der det er et samspill mellom alle delene. Sara
mener det er vanskelig a trekke frem en, men mener at det er en kombinasjon av kritisk
tenkning og kunnskap, der kunnskap ma komme farst. Hanne og Marianne deler ogsa dette
synet. Hanne mener at kunnskap og demokratiske verdier er det hun vektlegger mest, mens

Marianne mener det farst og fremst er kunnskap.

Mine informanters fokus pa kunnskap som en grunnmur i demokratiopplaringen er i trad med
formalet for samfunnsfag: «Kunnskap om samfunn og politikk har verdi i seg sjalv, og er
samtidig ein fgresetnad for demokratisk deltaking» (Utdanningsdirektoratet, 2013).
Opplaringen ma ses suksessivt, der kunnskap ma komme farst og danne en grunnmur,

kunnskap er en forutsetning for de andre dimensjonene.

En ensidig vektlegging kunnskapsdimensjonen fremstiller Bgrhaug (2008) som en
minimalistisk demokratiopplaering.®° Det er ulikt hvor stor vekt mine informanter legger pa
kunnskapsdimensjonen, men det er ingen av mine informanter som mgter Bgrhaug (2008) sin
definisjon om en minimalistisk demokratiopplaring. Selv om mine informanter fokuserer pa
kunnskapsdimensjonen av opplaringen, er det ikke en ensidig vektlegging av denne

dimensjonen som ligger til grunn.

6.3.1.1 Fra kunnskap til kritisk tenkning?

Med grunnleggende kunnskaper om demokratiet i bunn har laererne en videre ambisjon om at
elevene skal bli kritiske tenkere. Sara reflekterer tilbake pa hvordan det var fer i tiden og
mener vektleggingen pa a reprodusere arstall og huske, har veket til fordel for
draftingsoppgaver og refleksjonsoppgaver. Sara mener at elevene ma ha en kombinasjon av
kritisk tenkning og kunnskap; de ma ha en del kunnskap til grunn far man kan begynne &
tenke kritisk, reflektere og drafte. Laererne argumenterer gjennomgaende for at elevene
trenger bakgrunnskunnskap for & kunne tenke kritisk om noe. | dette gjer lererne en kobling
mellom kunnskap om demokrati og kritisk tenkning som en demokratisk ferdighet. Vi ma se
sammenhengen mellom de ulike nivaene og alle nivaene ma veere til stede for at det skal bli

en helhetlig demokratiopplering (Stray, 2011).

30 Se kapittel 2.2
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Nina: Ja, det er mye det med kritisk tenkning. A lare seg & analysere pa forskjellige
mater, & bryte opp hva som egentlig blir sagt og vdr tolkning av det (...) og deltakelse,
hvor viktig det er a delta (...) med den teknologien vi har na sa er det ikke sa viktig &
pugge alt mulig, fordi du har lett tilgang pa alle mulige kilder, sa har du mulighet til &

fa faktaene pa bordet.

Flere av mine informanter mener det har skjedd en glidning fra fokuset pa reproduksjon av
kunnskap til utdannelsen av kritiske tenkere som kan diskutere, argumentere og drgfte. Mine
informanter fokuserer i stor grad pa at kunnskapen skal lede til kritisk tenkning, eller som
Nina kaller det; en kritisk holdning. Jeg tolker Nina til at hun mener at formelle
faktakunnskaper ikke lenger er like ngdvendig i dagens informasjonssamfunn. Andre typer

kunnskap er fortsatt ngdvendig, men synet pa kunnskap kan veere endret.!

John Dewey hadde tanker om kritisk tenkning og demokrati. | boken Democracy and
Education (1916) skriver Dewey at: «all which the school can or need do for pupils, so far as
their minds are concerned (...) is to develop their ability to think» (s. 152). Dewey ansa
selvstendig tenkende samfunnsborgere som en betingelse for et velfungerende demokrati.
Dette synet ser jeg igjen i mine informanter sine refleksjoner. | lzereplanen stadfestes dette

maélet:

Utdanningen ma finne den vanskelige balansen mellom respekt for etablert viten og
den kritiske holdning som er ngdvendig for utvikling av ny viten og for 4 ordne

kunnskap pa nye mater (Kunnskapsdepartementet, 1993, s. 8).

| forbindelse med dette sparsmalet vektlegger flere av informantene vanskeligheten av a velge
en faktor de fokuserer pa. Ettersom kunnskap er noe som ma vere med, er det kunnskap som
velges farst. Likevel er det som Sara sier: Vanskelig a trekke frem bare en (...) man er innom
alt. Det virker likevel som om kunnskap og kritisk tenkning er det som i starst grad
prioriteres, mens politisk deltakelse ut over valg er det som i minst grad prioriteres. Dette vil

draftes ytterligere i kapittel 7.1.

| en forlengelse av spgrsmalet om hva leererne vektlegger mest i demokratioppleeringen, fikk
lererne spersmal om hva de mener man bgr legge mest vekt pa i demokratiopplearingen.
Dette er et spgrsmal som stilles for & se om det er et avvik mellom intensjon og virkelighet. |

kapittel 4 presenterer jeg til tidligere forskning som viser at det er en avstand mellom

31 Se Solhaug og Bgrhaug (2012) sin fremstilling av ulike kunnskaper (Solhaug & Bgrhaug, 2012, s. 48)
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intensjon og virkelighet i demokratiopplaringen. Jeg gnsker & undersgke om dette er like
tydelig i min kvalitative undersgkelse. En avstand mellom intensjon og virkelighet kan ha
implikasjoner for realiseringen av demokratimandatet. I min undersgkelse er sparsmalet

formulert pa falgende mate: hva mener du undervisningen ber legge mest vekt pa?

Det er tilsynelatende motsetninger mellom vektleggingen av kunnskap og gnsket om en
bredere demokratioppleering. Det kan derfor diskuteres om det er en avstand mellom intensjon

og virkelighet i demokratioppleeringen.

Hanne: Ja, sann som det har utviklet seg og sann som samfunnet har blitt med alt som
skjer burde det sikkert veert mer kritisk tenkning, og & fa folk til & reflektere litt over

hvilke valg man tar.

Hanne har et kunnskapsfokus i undervisningen og @nsker a vektlegge kritisk tenkning i sterre
grad. Hun mener fokuset ber endres i retning av mer kritisk tenkning ettersom samfunnet
utvikler seg og dette er kompetansen som trengs i fremtidens samfunn. Sara mener ogsa at
kritisk tenkning kan prioriteres enda mer: elevene bgr oppfordres til & tenke mer kritisk, &
kunne gjar seg opp egne meninger, som er viktig i et demokratisk samfunn. Kritisk tenkning er

noe Vi ser en stor oppmerksomhet rundt i dagens samfunn og dagens skole.

Bernhard mener det er viktig at elevene skal forsta verdien av & holde seg oppdatert og falge
med. Hovedmalet for Bernhard er &; bidra til at de gar og faktisk deltar, for eksempel ved
valg. Dette fokuset er det Dahl (2015)? legger til grunn nér han snakker om & ta et informert
valg. Bernhard mener med andre ord at deltakelse bade i form av & holde seg oppdatert og i
form av aktiv deltakelse ved valg, er det viktigste i demokratiet. Marianne mener at kunnskap
er det viktigste, ettersom kunnskapen ma ligge til grunn for de andre dimensjonene. Nina
tenker litt annerledes: Jeg synes holdninger er det viktigste (...) mye det, holdninger og
verdier. Jeg tolker Nina dithen at hun har endret fokus fra kritisk tenkning i sin egen
undervisning til en vektlegging av holdninger og verdier i en refleksjon rundt hva som bar

vektlegges.

| CIVED-undersgkelsen ser man lignende resultater. | denne undersgkelsen var det et stort
kunnskapsfokus hos leererne i virkeligheten, mens leererne hadde en intensjon om en bred
demokratioppleering (se tabell 4.1). I min undersgkelse er fokuset pa kritisk tenkning allerede
starre enn i CIVED-undersgkelsen. Ettersom min undersgkelse ikke inneholder et

representativt utvalg av lerere kan jeg ikke trekke noen slutninger basert pa dette. Likevel

32 Dahl i Dahl og Shapiro (2015)
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gnsker jeg & poengtere fokuset mine informanter legger pa kritisk tenkning i refleksjonene om
demokratioppleeringen. For videre & belyse den praktiske demokratiopplaringen vil jeg i neste
delkapittel analysere noen praktiske eksempler pa demokratiundervisning fra mine

informanter.

| kapittel 2.2 belyste jeg demokratisk medborgerskap som pedagogisk begrep. | denne
belysningen viste jeg at oppleering gjennom demokratisk deltakelse inneberer utviklingen av
elevenes handlingskompetanse. Dette er den praktiske tilnermingen hvor elevene larer
giennom handling, gjennom a uteve demokratisk deltakelse. Dette kan gjgres ved a fa erfaring
med demokratisk deltakelse innenfor klasserommets fire vegger, eller ved ekskursjoner til
demokratiske institusjoner. | kapittel 4 viste jeg at tidligere forskning mener at opplaering
gjennom demokratisk deltakelse er en mangelvare i skolen. Stray (2011) mener det ikke er en
tilfredsstillende og helhetlig demokratioppleering hvis ikke alle komponentene i
demokratioppleeringen er med. Dette inkluderer opplaering om demokrati og opplering for og
gjennom demokratisk deltakelse. Det er derfor hensiktsmessig i denne oppgaven a undersgke
hvordan leererne reflekterer rundt egen undervisning og opplearing gjennom demokratisk

deltakelse.

| studien Klasserommets praksisformer etter Reform 97, fant Klette (2003) ut at de vanligste
undervisningsformene var leereren som forteller, individuell hjelp til elever og instruksjon fra
leerer. De vanligste arbeidsformene var at elevene lyttet til leereren og jobbet individuelt
(Klette, 2003, s. 56). SMUL undersgkelsen, evaluering av Kunnskapslgftet, gjorde de samme
funnene. | deres undersgkelse viste det seg at 66 % av undervisningen i samfunnsfag pa
ungdomstrinnet foregar i helklasse, 16 % i ulike grader av gruppearbeid og 15 % i ulike
grader av individuelt arbeid (Hodgson et al., 2012, s. 51). Det er en klar tendens i retning av
direkte metoder. Det foregar mindre tverrfaglig temaarbeid og mindre prosjektarbeid enn ved
tidligere leereplaner. Det er et stort fokus pa maling av elevenes leeringsutbytte, noe som
tilrettelegger i starre grad for direkte metoder for «overlevering» av kunnskap (Hodgson et al.,
2012, s. 189).

| opplearingen til demokratisk medborgerskap skal elevene fa mulighet til a forske, til a tenke
kritisk og til & medvirke. Ifglge ICCS-undersgkelsen i 2009, henger lzererne fortsatt i stor grad
igjen i gamle undervisningsstrategier der laererstyrt undervisning fortsatt er det vanligste (R.
Mikkelsen, Fjelstad, D & Lauglo, J, 2011). Dette er ogsa synlig i Storhaug og Eie (under
utgivelse) sin undersgkelse. De fant ut at det er mer individuelt arbeid i dagens samfunnsfag,
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samt at lzererstyrte diskusjoner i full klasse blir stadig vanligere. Gruppearbeid, prosjektarbeid

og tverrfaglig arbeid er mindre vanlig enn tidligere (Storhaug & Eie, under utgivelse).

Jeg benyttet to sparsmal som gar inn pa deltakelsesaspektet for & belyse denne dimensjonen:
1. Tenk tilbake pa en undervisningsgkt du har gjennomfart hvor demokrati var tema for
gkten. Hvordan foregikk denne gkten, hva fokuserte du pa? Gjenfortell gkten sa godt
du Klarer.
2. Bruker du dagsaktuelle saker i samfunnsfagundervisningen din?

Disse to sparsmalene fikk lererne til  reflektere om sin egen undervisning og hvordan de
tilrettelegger for deltakelse. Undervisningsgktene jeg belyser i dette kapittelet valgte lsererne
selv a trekke frem som gode eksempler pa apne sparsmal om egen praksis. Dette er
undervisningsgkter mine informanter selv mener er god undervisning og god

demokratiopplering.

6.3.3.1 Politisk debatt i klasserommet

Samfunnsdebattens rolle i klasserommet er noe Solhaug og Bgrhaug (2012) og Englund
(2000, 2006, 2007) fremmer som viktig. Solhaug og Bgrhaug (2012) argumenterer for en
bredere offentlig debatt i skolen og fremmer en tenkning om skolen som kritisk offentlighet.
De mener vi ma bringe samfunnsdebatten inn i skolen for & skape reelle leringssituasjoner
som gir grunnlag for politisk kyndighet (Solhaug & Bgrhaug, 2012, s. 201). For at elevene
skal utvikle politisk kyndighet ma de fa mulighet til & gve seg i en politisk kontekst. Dette er
tilsynelatende en mangelvare i dagens ungdomsskole (Elnan & Klette, 2017; Solhaug &
Bgrhaug, 2012, s. 197-203). Det er et trefoldig perspektiv der bade kunnskap, holdninger og
ferdigheter skal utvikles.

Sara reflekterte om flere undervisningsgkter. Jeg benytter eksemplet fra 9. trinn i forbindelse

med politiske partier:

Sara: Sa ville jeg lage en praktisk oppgave til elevene som gikk pa at de skulle pa ett
eller annet vis fa delta litt og leke litt demokrati sann sett. Sa da delte jeg dem inn i
grupper (...) de representerte hvert sitt parti i hver sin sak. Jeg delte dem i ulike
partier i ulike saker. Det var en gruppe som diskuterte skatt, ogsa satt det
representanter fra ulike partier, fra Fremskrittspartiet til Rgdt og argumenterte for sin

sak.

| denne samfunnsfagstimen brukes simulering som pedagogisk metode. Det simuleres en

politisk debatt der elevene representerer forskjellige politiske partier. Denne formen for
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rollespill krever en blanding av disiplinering i form og frihet i innhold. Elevene far mulighet
til & delta i en politisk debatt, de far erfaring i argumentasjon, diskusjon og hvordan en slik
debatt foregar. Sara sin undervisningsgkt bringer samfunnsdebatten inn i skolen, slik Englund

og Solhaug og Bgrhaug gnsker at vi skal gjare.

Elevene far i denne undervisningsgkten erfaringslering ved at de deltar i en rekonstruksjon av
en politisk prosess. Elever laerer pa ulike mater og deltakelse i en slik prosess kan vere svart
nyttig for elever som bedre leerer gjennom praktisk deltakelse enn gjennom teoretisk
gjennomgang. Dette et godt eksempel pa en undervisningsgkt som inneholder opplaering om
demokrati og for og gjennom demokratisk deltakelse. Elevene ma sette seg inn i
faktakunnskap fer debatten, de styrer mye av debatten selv og det skjer i en demokratisk
kontekst.

En viktig del av klasserommet som et samtaledemokrati er, som tidligere nevnt, den
deliberative samtalen. | en slik kontekst er regler for debatt en viktig del. Sara er oppmerksom
pa dette og lar en elev vere ordstyrer i debatten. I tillegg jobber de aktivt med elevenes
oppfarsel i debattene.

Sara: (...) jobber med replikkvekslinger og hvordan du skal opptre i en debatt (...)
hvordan du skal respondere nar noen andre har sagt noe. Det er ikke lov & himle med
agynene (...). Ofte er det igjen sann at vi starter med litt kunnskap ogsa jobber vi med

det gjennom at de far gvd og prevd seg litt praktisk.

En politisk debatt i klasserommet der elevene representerer ulike partier og forsvarer sine
egne meninger og kjernesaker, er et godt bilde pa hvordan opplaring til demokratisk
medborgerskap i en deliberativ demokratimodell kan forega. En deliberativ
demokratiforstaelse innebarer, som nevnt i kapittel 2, dialog, samtale og diskusjon i
fellesskap. Dette utvikler elevenes demokratiske ferdigheter og forbereder dem for deltakelse
i demokratiet. Politiske handlinger skal vektlegges i den demokratirettede undervisningen,
fordi denne undervisningen skal utdanne aktive og intervensjonskyndige borgere og fordi
praksis og teori er avhengige av hverandre for at det skal skje en fullstendig leering.

6.3.3.2 Valgundervisning i skolen

Valgundervisning i skolen er et viktig element for a fremme en demokratisk dannelse. Ved a
ta en valgomat ma elevene ta stilling til politiske spgrsmal og gjare seg opp en begrunnet
mening. Dette kan medfare viktige diskusjoner i klasserommet der elevene ma begrunne sine

synspunkter og argumentere for disse synspunktene. Lareren ma la elevene ha disse

68



diskusjonene og felge prinsippene for samtale som Solhaug og Bgrhaug (2012) tar opp i sin
bok. Elevene skal; snakke sant, vare oppriktige, lytte, vaere saklige og tema for samtalen skal
ha en allmenn interesse (s. 202).

| Marianne sin undervisningsgkt far elevene erfaringslaering ved at de stemmer i valgomat i
klasserommet. Dette er en vanlig undervisningsgkt i norske klasserom nar det nsermer seg
valg. Det er ulike mater a praktisere denne gkten pa, men det er normalt at elevene far
kunnskap om demokrati og politikk og informasjon om de ulike politiske partiene fer de tar
valgomaten. Elevene blir ngdt til & ta standpunkt i viktige politiske saker og gver seg pa a
stemme ved valg. Det kan bli gode diskusjoner rundt politiske saker der elevene sammen vil
prave & komme til konsensus rundt hva de mener er riktig. Dette er en dialogdemokratisk
metode der det beste argument til slutt vinner gjennom og far med seg klassen, selv om
kanskje ikke alle er enige. Samtidig blir det en konkurransedemokratisk avstemming der

flertallet sin mening vinner frem.

Klassevalg er vanlig a gjennomfgre nar det naermer seg kommunevalg eller stortingsvalg. Det
er flere metoder lzereren kan benytte nar det kommer til klassevalg. | ICCS-undersakelsen
viste det seg at 90 % av norske elever har stemt i klassen det siste aret (R. Mikkelsen, 2013, s.
241). Samtlige av leererne i min undersgkelse er opptatt av at elevene skal stemme ved valg
nar de blir gamle nok. Denne gkten kan analyseres som en sosialisering inn i det norske
representative parlamentariske demokratiet, der det konkurransedemokratiske valgsystemet er
en essensiell del. Elevene laeres opp til at den viktigste delen av deres politiske deltakelse er &
stemme, og ta et opplyst valg pa valgdagen. En annen metode der elevene far fremmet sin

stemme er ved & skrive leserinnlegg.

6.3.3.3 Leserinnlegg som metode

Leserinnlegg som skriftlig utbytte av en klassediskusjon er en metode som fremmer bade den
samtaledemokratiske metoden, og presenterer elevene for ukonvensjonell politisk deltakelse.
Elevene lzrer at det er andre muligheter for & fremme sin stemme, samtidig som de far delta i
en politisk diskusjon og ma fremme sitt budskap skriftlig. Klassediskusjonen er en larerstyrt
undervisningsform der lzreren leder diskusjonen og stiller oppfalgingssparsmal, mens

elevene finner argumenter.

Bernhard gjennomfarte en undervisningsgkt som munnet ut i at elevene skrev leserinnlegg.
@kten dreide seg om stemmerett for 16-aringer og ble gjennomfart i forbindelse med

kommunevalget i 2015. Farst gjennomfarte han en klassediskusjon med fordelene og
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ulempene med stemmerett for 16-aringer. Deretter skulle elevene skrive hvert sitt leserinnlegg

der de presenterte sin holdning til denne diskusjonen og tok et standpunkt i saken.

I relasjon til den mulige nedprioritering av ukonvensjonell politisk deltakelse som jeg har
nevnt flere ganger i denne oppgaven, er dette et viktig bidrag. | denne undervisningsgkten
leerer elevene at det er andre former for politisk deltakelse enn valg og bruk av
parlamentariske innflytelseskanaler. Leserinnlegg er en god metode for fremme en annen
form for politisk deltakelse. Samtidig viser Bernhard en sammenheng mellom sin
demokratiforstaelse der han vektlegger kritisk tenkning, aktiv deltakelse og kunnskap, og
denne undervisningsgkten. | denne undervisningsgkten er ogsa grunnleggende ferdigheter i
skriving, muntlighet, lesing og digitale ferdigheter integrert, samtidig som det ikke gar pa
bekostning av demokratisk deltakelse i klasserommet. Stemmerett for 16-aringer er ogsa en

dagsaktuell sak og en dagsaktuell debatt som bringes inn i klasserommet.

6.3.3.4 Bruk av dagsaktuelle saker i undervisningen

Bruk av dagsaktuelle saker er svert viktig i et fag som samfunnsfag og stettes opp av formalet
for faget: «Gjennom samfunnsfaget far elevane verktgy til a analysere og drafte historiske og
aktuelle samfunnsspgrsmal» (Utdanningsdirektoratet, 2013). Gjennom at elevene selv far
ansvar for & ta opp aktuelle saker i undervisningen fremmes ogsa elevmedvirkning som et
viktig mal. I sin undersgkelse fant Lgberg (2015) ut at flere av informantene ikke fikk
integrert dagsaktuelle saker godt nok i undervisningen. Dette har tidligere kommet frem i flere

andre undersgkelser og viser viktigheten av & ha fokus pa denne delen av samfunnsfaget.

Nina: (...) skulle en elev presentere en nyhetssak som skulle veere fra de siste par
dagene. Vi bruker det ofte (...). Typisk at elevene tar opp det selv ogsa, at de sa det pa
nyhetene ogsa snakker vi om det.

Mine informanter mener de har gode muligheter til a trekke inn dagsaktuelle saker i
undervisningen. En elevsentrert undervisning i samfunnsfag kan innebare at aktuelle saker og
hendelser belyses. I Nina sitt eksempel far elevene presentere og diskutere aktuelle
nyhetssaker. Dette er et aspekt alle leererne fokuserte pa i intervjuene pa ulike mater. De
nevner ulike metoder som benyttes; presentasjon av nyhetssaker fra leerer eller elever, at
aktuelle nyhetssaker behandles spontant i undervisningen eller ved ukesquiz. De benytter
bade dagsaktuelle saker med hensikt, det er en del av gkten, og spontant nar elevene tar det

opp i lgpet av en gkt.
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Et annet eksempel er det Hanne som kommer med. Hun bruker ukesquizen i klassen sin. De
gar ikke kun gjennom quizen, men: noen ganger stopper vi opp ved temaer og tar opp disse
mer utdypende. Hvis det er noen viktige saker eller noe som engasjerer elevene stopper de
opp og utdyper disse sakene. Dette betyr at elevenes stemme blir hgrt og de far en falelse av
medvirkning og mestring. | tillegg skal elevene presentere viktige nyhetssaker: Noen ganger
har vi ogsa hatt par pa to og to som skal presentere ukas nyhetssaker. Elevene far dermed
velge fra sin egen livsverden og ut fra egne interesser, noe som kan gi gkt motivasjon og

eierskap til emnet.

Bruk av dagsaktuelle saker kan ogsa vere en forskningspreget undersgkelse som arbeidsmate
der man falger en sak mens den pagar. Dette ble i stor grad benyttet av mine informanter
under presidentvalget i USA. Leererne kan ta opp hvem som er involvert, hvilke midler som
brukes og hvilke hensikter aktgrene har med sine handlinger. Gjennom a fglge en viktig
nyhetssak kan elevene forme hypoteser og se saken fra flere sider ved & bruke ulike
nyhetskilder. Dette kan bli en viktig erfaringsleering for elevene, et viktig element i
demokratiforberedelse.

Diskusjoner om viktige nyhetssaker og dagsaktuelt stoff skaper ogsa teachable moments, som
Sara sier i intervjuet. Dette er gyeblikk der elevene selv bringer viktige saker opp i en
undervisningsgkt, som laereren sa bygger videre pa og underviser ut fra. | disse gyeblikkene
kan det bli interessant diskusjoner der ulike synspunkter mgtes til dialog. A vise elevene at
deres stemme er viktig og ta tak i saker som elevene fremmer i undervisningen, hvis det er
mulighet for det, er en viktig del av elevmedvirkning. Solhaug (2005) kaller disse gyeblikkene
for danningens gylne gyeblikk, da elever vager og praver ut egne stasteder mot andres
oppfatninger (Solhaug, 2005, s. 233). Disse gyeblikkene oppstar spontant i undervisningen og
er ikke noe lereren kan forberede. Dette er viktige gyeblikk der leereren kan skape mulighet

for engasjement, dialog og danning.

Informantene mine gnsker videre a legge til rette for meningsbryting og demokratisk
samhandling. De gnsker a problematisere det elevene sier for a fa belyst sakene fra flere sider.
Elevene kan vare uenige og uttrykke sine meninger i klasserommet, ifglge leererne. Fra et
deliberativt stasted er dette et solid fundament for en inkluderende, demokratisk praksis. Sara

nevner ett eksempel der vi ser dette perspektivet:

Sara: Jeg tenker pa hvilke holdninger og syn de (elevene) har pa ting, at det er et
dannelsesaspekt a kunne laere dem opp til & kunne respektere andres holdninger og
meninger. Man lerer ofte mye holdninger og tanker fra foreldre og da er det de
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holdningene man har i den familien, sa leerer man kanskje ikke hjemme & utfordre den
tanken. Men nar du kommer pa skolen kan du utfordre en sann tankegang og apne
synet for at det er noen som har en annen mening om det (...) A se flere sider av en sak

for eksempel, og ikke bare godta en gitt sannhet som man har hart.

Sara tar opp flere interessante perspektiver i et dannelsesperspektiv. Danning gjennom
samtale og dialog innebeerer apenhet for andres synspunkter og meninger. Danning forutsetter
alternative forstaelser til ens egen forstaelse. Den faglige og dannende dialogen er avhengig
av romlighet slik at den kan ta ulike retninger, og fa ulike konsekvenser for den pedagogiske
virksomheten i skolen. Hvis denne romligheten ikke er tilstrekkelig kan dialogen fort

oppfattes som meningslas for elevene, ifglge Solhaug (2005).

| forhold til Englund (2006) sine kjennetegn for deliberativ kommunikasjon, gjennomgatt i
kapittel 2.2.5, vises de fire farste punktene i dette eksempelet. Sara har spesielt vekt pa punkt
fire der foreldres og tradisjonens synspunkter utfordres. Dette er et viktig aspekt for at
klasserommet kan bli et samtaledemokratisk rom. Kritisk refleksjon om egne meninger og
diskusjon om ulike syn i plenum er viktige erfaringer for at elevene skal bli kritisk
reflekterende individer. Dette synet er ogsa fremtredende hos Solhaug og Berhaug (2012). De
mener at sakene som tas opp i klasserommet ma oppleves som meningsfylt av elevene og
fremstilles i undervisningen som meningsfylt. For a utfordre elevenes egne meninger, syn og
tanker, er det en forutsetning at temaene oppleves som meningsfylte for elevene. Det ma vere
noe elevene bryr seg om. Dette medfarer at deltakelsen oppleves som mer meningsfylt enn &

diskutere en politisk sak tatt ut av leereboka der elevene ikke har noe forhold til saken.

Bruk av dagsaktuelle saker i undervisningen er et godt eksempel pa hvor stor forskjell det er
mellom ulike skoler. I min undersgkelse opplever alle informantene muligheten til & bruke

dagsaktuelle saker som god. | flere tidligere undersgkelser opplever lererne muligheten som
mindre god. I den forbindelse er det interessant a undersgke en annen del av undervisningen

som tidligere forskning viser er en mangelvare; elevmedvirkning.

6.3.3.5 Elevmedvirkning

Et annet viktig aspekt ved samtaledemokratiske praksiser er elevmedvirkning. | kapittel 2.2.4
analyserte jeg elevmedvirkning som begrep, og viste at elevmedvirkning er en viktig del av
opplaering gjennom demokratisk deltakelse i skolen. Elevmedvirkning er et aspekt som
tidligere forskning mener er en mangel i norske klasserom (R. Mikkelsen, Fjelstad, D &
Lauglo, J, 2011; Solhaug & Bgrhaug, 2012; Utdanningsdirektoratet, 2017; Vestby, 2003). |
intervjuene spurte jeg ikke informantene direkte om elevmedvirkning. Dette var et bevisst
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valg, fordi jeg gnsket at informantene selv skulle bringe inn temaet hvis det var noe de bevisst

benyttet seg av i undervisningen.

De demokratiske praksisene gjennomgatt i dette kapittelet inneholder flere eksempler pa
elevmedvirkning, og en opplering gjennom demokrati som stimulerer til deltakelse. Den
vanligste formen for elevmedvirkning hos mine informanter er at leereren og elevene samtaler
i et leeringsfellesskap i klasserommet. Videre bestemmer elevene enkelte temaer i forbindelse
med gruppearbeid og har dialog om faglig arbeid.

Formene for elevmedvirkning som kommer frem i mine intervjuer samsvarer i stor grad med
funn fra tidligere forskning. Elevene far medvirke gjennom at deres stemme blir hart, lzereren
Iytter til elevene, og betrakter deres utsagn og erfaringer som gyldig kunnskap. Dette er
spesielt synlig i bruken av dagsaktuelle saker i undervisningen, og fokuset pa teachable
moments. | flere tilfeller far elevene medvirke i timen og ikke kun delta i det lzereren har

bestemt.

| undervisningsaktene jeg har analysert far elevene erfaring med demokratiske prosesser.
Lereren bestemmer hva som skal forega og hva elevene skal fa medvirke i. I eksemplene
trukket fram i dette kapittelet far elevene delta i politisk debatt, valg, ukonvensjonell politisk
deltakelse gjennom leserinnlegg og diskusjon av dagsaktuelle hendelser.
Undervisningsformene jeg har analysert fremmer elevmedvirkning i ulike former. Likevel kan
det argumenteres for at det er demokratisk tarrsvemming? som foregar, ettersom skolene

fortsatt ikke gir elevene noen form for politisk makt.

Dette kapittelet har hatt fokus pa forskningsspgrsmalet: Hvordan fortolker og utgver et utvalg
av samfunnsfagslerere demokratimandatet? | det videre vil jeg se neermere pa de mest

sentrale funnene jeg har lagt fram i dette kapittelet.

| kapittel 6.3.1 og 6.3.2 kom det frem at det er en avstand mellom intensjon og virkelighet i
demokratioppleeringen, som tidligere forskning ogsa viste (kapittel 4). Mine informanter
fokuserer i stor grad pa kunnskapsformidling og utvikling av elevenes kritiske tenkning i sin
undervisning, mens de mener demokratioppleaeringen bgr ha et bredere fokus der alle sidene

ved elevenes demokratiske beredskap er representert i stgrre grad. Det kan veere flere arsaker

33 Begrep brukt av Tgnnessen og Tennessen (2007).
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til det litt snevre fokuset i undervisningen, men det opplevde tidspresset, som diskutert i

kapittel 6.1, er en mulig arsak.

| kapittel 6.2 diskuterte jeg mine informanters demokratiforstaelse, forstaelse av demokratisk
medborgerskap og tolkning av demokratimandatet. | kapittel 6.3 analyserte jeg mine
informanters beskrivelser av egen praksis. Det er sma avstander mellom laerernes
demokratiforstaelse, forstaelser av demokratimandatet og fokusomrader i undervisningen, og
deres beskrivelser av egen praksis. Hovedfokuset er fortsatt pa valgdeltakelse, og det er lite
vekt pa ukonvensjonell politisk deltakelse. Jeg mener at ukonvensjonell politisk deltakelse ma

fa en starre prioritering i undervisningen, dette er noe jeg kommer tilbake til i kapittel 7.1.

Samfunnsfaget pa ungdomsskolen er ofte omtalt som et snakke-, lese- og leerebokfag. Gjare-
perspektivet er dermed mer borte. | mine informanters refleksjoner om egen undervisning er
gjore-perspektivet synlig i noen eksempler. | Sara sitt eksempel utfarer elevene en politisk
debatt og i Marianne sitt eksempel utferer elevene en valgomat. Politiske diskusjoner er
fremtredende i undervisningen. De politiske diskusjonene foregar stort sett i helklasse og
styres enten av lareren eller av en elev som er ordstyrer. Arbeidsmatene er i stor grad preget
av leererstyrt helklasseundervisning, med innslag av gruppearbeid og elevstyrt
helklasseundervisning. Tidligere forskning har vist de samme tendensene (Hodgson et al.,
2012; Klette, 2003; Storhaug & Eie, under utgivelse). SMUL-undersgkelsen presentert i
kapittel 6.1 viste at helklasseundervisning er det mest fremtredende, og tema- og
prosjektarbeid benyttes i mindre grad. Leererstyrt helklasseundervisning blir mer og mer
vanlig i samfunnsfagundervisningen, og har gkt i omfang siden implementeringen av

Kunnskapslgftet (Hodgson et al., 2012; Lgberg, 2015; Storhaug & Eie, under utgivelse).

Undervisning som utvikler elevenes handlingskompetanse er ofte svert krevende for leereren
og krever mye planlegging i forkant av undervisningsgkten for at det skal bli vellykket. Dette
gir ogsa leererne jeg har intervjuet uttrykk for. | dagens skolesamfunn med stort opplevd
tidspress er det lite tid til overs til denne typen arbeid. Ut fra mine undersgkelser virker det
som om disse gktene i stor grad er avgrenset til tiden rundt valg. Lererne uttrykker en
ambisjon om opplering gjennom demokratisk deltakelse, det er noe de selv mener er morsomt
og lererikt, men det er vanskelig a finne tid til a prioritere det med et oppfattet stort fagtrykk
og mange kognitive kompetansemal a dekke. Basert pa den forelgpige belysningen kan det
argumenteres for at realiseringen av demokratimandatet virker a veere en utfordring i dagens

skole.
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| oppgavens disposisjon henviste jeg til at oppgaven bestar av tre trinn. Det farste trinnet var
en presentasjon av eksisterende teori og forskning, samt min egen leereplananalyse. Det andre
trinnet var en analyse av min empiri opp mot denne tidligere forskningen og de teoretiske

perspektivene. Na gjenstar det siste trinnet; min nye innsikt.
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7. Diskusjon

Den starste trusselen for demokratiet er at det i var egen tankegang, og i
samfunnsorganer, ikke minst i skolen, finnes inngrodde forestillinger og
vaner som kan fgre til ytre autoritet, ensretting, underkastelse og
uselvstendighet. Hvis vi ikke praktiserer demokratiske prinsipper i skolen, i
undervisning og oppdragelse, hvordan skal en da fa spredd de demokratiske
prinsipper i samfunnet? Vi vet godt at teori om demokrati er en ting, men
praksis i demokrati er en annen og den eneste maten a skape demokratiske
holdninger pa (John Dewey).

Et sentralt poeng i dette utsagnet fra Dewey er at hvis skolen skal kunne bidra til at elevene
skal bli demokratiske medborgere, ma skolen som demokratisk institusjon fungere som en
demokratisk arena. Dette innebarer at bade skoleledelse og leerere ma vaere bevisste pa
hvordan skolen fungerer, og hva som ma til for at skolens demokratiske praksis representerer
et demokratisk leeringsmiljg for elevene. Dette inkluderer spesielt elevmedvirkning som et
viktig felt.

| kapittel 6 ble leerernes tolkning av lereplanverket, forstaelse av demokratimandatet,
forstaelsen av demokrati og demokratisk medborgerskap, utfordringer i forbindelse med
undervisningen, og beskrivelser av vellykket demokratisk praksis analysert og drgftet. Ved &
intervjue fem samfunnsfagslerere har jeg sgkt innsikt i deres holdninger, verdifokus og tanker
rundt demokratimandatet, og oppleering om demokrati og for, gjennom og til demokratisk
deltakelse. Jeg har sgkt svar pa hvordan de tolker sitt mandat, og leereplanen sine fgringer for
undervisningen. Videre har jeg undersgkt hvordan de mener undervisningen i demokrati i den
norske skolen skal forega, og hvordan de selv utfgrer denne undervisningen. Oppgaven har

belyst falgende problemstilling:
Hvordan kan demokratimandatet fortolkes og realiseres pa grunnskolens ungdomstrinn?

Hva kan disse funnene laere oss om hvordan demokratimandatet kan realiseres pa
grunnskolens ungdomstrinn? | metodedelen av denne oppgaven fokuserte jeg pa at etablert
teori skulle representere utgangspunktet for forskningen, mens analysen av empirien skulle gi
grunnlaget for nye teoretiske perspektiver (Thagaard, 2009, s. 197-198). | trad med
oppgavens disposisjon, det metodiske utgangspunktet og forskningssparsmalene vil jeg ta opp
sentrale elementer der utfordringer kommer til syne, og komme med noen mulige

lgsningsforslag. Jeg vil vise hvordan min analyse kan gi grunnlaget for nye teoretiske
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perspektiver. Den videre fremstillingen belyser det siste forskningsspgrsmalet: Hva kan mine
funn og annen forskning lzere oss om hvordan demokratimandatet kan realiseres pa

grunnskolens ungdomstrinn?

7.1 Demokratimandatet og politisk deltakelse

| teorikapittelet stilte jeg spagrsmal ved om vi gnsker & utdanne demokratiske medborgere som
kun stemmer ved valg, eller om vi gnsker a utdanne demokratiske medborgere som er aktive
medborgere i samfunnet i en bredere forstaelse. 1 Ung i Oslo 2015 rapporten kommer det frem
at ungdom i Oslo stadig blir mer politisk engasjerte (Andersen & Bakken, 2015). Etter
terroraksjonen i 2011 har ungdom i langt sterre grad meldt seg inn i politiske ungdomspartier
0g organisasjoner. Dette viser seg ogsa i en rapport fra Guro @degard og Audun Fladmoe
(ddegaard & Fladmoe, 2017). Med en stadig mer politisk engasjert elevmasse er det viktig at
bé&de konvensjonell og ukonvensjonell politisk deltakelse** vektlegges i

demokratioppleringen i skolen.

| CIVED- og ICCS-undersgkelsene som belyst i kapittel 4 og kapittel 6.3, er det tegn til at
politisk deltakelse utover den konvensjonelle deltakelsen ikke er tilstrekkelig vektlagt i
undervisningen i dagens skole. Politisk sett far elevene heller smale erfaringer med
demokratiet gjennom opplaeringen i skolen, ifglge Solhaug og Bgrhaug (2012); Tennessen og
Tgnnessen (2007, s. 250-253).

Basert pa svarene fra lzrerne i CIVED-undersgkelsen om hva demokratiopplaeringen bar
legge mest vekt pd, og hva den faktisk vektlegger® sier Erik Lund at: «Resultatene forteller at
faget trekker med seg en betydelig last av formell kunnskap og formidlende undervisning som
trykker ned kritisk tankegang og deltakelse» (Lund, 2001, s. 309). Det kan tyde pa at
undervisningen i skolen er for ensidig og at kunnskapsformidling er det som prioriteres.
Likevel mener Solhaug og Bgrhaug (2012) at demokratioppleeringen i skolen ikke har et like
smalt deltakelsesbegrep som tidligere. Den appellerer i starre grad til elevene om a delta, vaere
kritiske og gir i stgrre grad mulighet til & forme egen kunnskap. Likevel legger fortsatt skolen
de fleste premissene for kunnskapstilegnelse. Solhaug og Berhaug (2012) mener at skolen i
stgrre grad ma bli en politisk arena der man kan bringe inn den ordinare politiske debatten.

Dette perspektivet har vi sett eksempler pa, spesielt hos Sara.

34 Konvensjonell og ukonvensjonell politisk deltakelse tas opp i kapittel 2.2.3
% Se tabell 4.1 i kapittel 4.
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Det er dermed flere studier som viser at demokratiundervisningen i stor grad omhandler
kunnskap om demokrati, og spesifikt det parlamentariske systemet og valg. Det er ogsa sveert
store forskjeller mellom klassene og skolene nar det kommer til graden av demokratisk
deltakelse og elevmedvirkning, noe som ogsa synes a forekomme i mine intervjuer. Det er
flere arsaker til dette, Koritzinsky (2014) nevner fagets kunnskapstradisjoner og de kognitive
leeringsmalene som to viktige faktorer. Fagets tradisjoner trekkes ogsa frem i den dansk-
norske undersgkelsen av samfunnsfag i skolen, der fagets tradisjoner synes a vare viktigere

enn lereplanendringer (Brondbjerg et al., 2014, s. 73).

Nar mine informanter skulle velge fokusomrade i undervisningen kom politisk deltakelse
darligst ut. Politisk deltakelse undervises stort sett i starten av skolearet og er ofte direkte
knyttet opp mot valg og valgdeltakelse. Det samkjgres sa godt som mulig med stortingsvalg
eller kommunevalg. Elevene skal sette seg inn i de politiske partiene og gjerne holde en
fremfaring eller debatt i denne forbindelse.®® Dette kan ifglge Koritzinsky (2012, 2014), ha
sammenheng med at leerebgkene i samfunnsfag vektlegger de folkevalgte demokratiske

organene.

Ukonvensjonell politisk deltakelse virker & veere det omradet som prioriteres i minst grad av
mine informanter. Sara mener politisk deltakelse er et viktig mal for demokratiopplearingen.
Pa direkte spgrsmal om hun vektlegger a vise elevene den brede deltakelsesarenaen, svarer
hun; Jeg er nok ikke sa god pa akkurat det. Vi snakker om lokalpolitikere og ulike
ungdomsorganisasjoner. Men jeg tror ikke jeg er en av de laererne som trigger dem til & bli
politisk aktive. Selv om Sara mener at politisk deltakelse er et viktig aspekt av

demokratioppleeringen er det vanskelig & vektlegge det nok.

Alle mine informanter gnsker at elevene skal stemme ved fylte 18 ar. Marianne og Hanne
vektlegger politisk deltakelse utover valgdeltakelse i sveert liten grad. Nina vektlegger stort
sett valgdeltakelse, og lerer elevene om de politiske partiene. Bernhard forsgker a vektlegge
alt fra deltakelse i mediene til & stemme ved valg. Politisk deltakelse som er bredere enn det a
stemme ved valg og a holde seg oppdatert virker a veere lite representert hos mine
informanter. Laerernes ambisjoner dreier seg farst og fremst om at elevene skal delta ved valg.
Ambisjonene er mer preget av realiteter enn idealer. De beskriver farst og fremst det Solhaug
og Bgrhaug (2012, s. 58) fremstiller som en bra nok medborger, forstatt som «en som har en

trang til & delta og skaffe seg den informasjon som er ngdvendig for a ta stilling til egne valg».

3 Bgrhaug (2007) gjorde lignende funn i sin doktorgradsavhandling.
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En arsak til den snevre vektleggingen av ukonvensjonell politisk deltakelse er muligens det
manglende fokuset i lzereplanen pa dette omradet. Det ene kompetansemalet som tar opp
temaet sier at: «Elevene skal kunne gjere greie for korleis ulike politiske parti fremjar ulike
verdiar og interesser, knyte dette til aktuelle samfunnsspgrsmal og argumentere for eige syn»
(Utdanningsdirektoratet, 2013). Farst pa videregaende nevnes det at elevene skal «bruke ulike

kanaler for pavirkning» (Utdanningsdirektoratet, 2013).

Bgrhaug (2007, 2008) mener vi ikke lenger ser den gamle samfunnsleren sin vekt pa
konstitusjon og formell struktur. Men samtidig er det heller ikke en politisk oppdragelse med
kritisk perspektiv og brede forstaelser av politisk deltakelse. Det er en mellomting der
politiske partier og valg i en konkurransedemokratisk versjon er det sentrale. Den politiske
oppdragelsen er, ifglge Bgrhaug, i overraskende stor grad preget av minimalisme, av
elitekonkurransedemokratiske forestillinger (Bgrhaug, 2008). Bgrhaug sin konklusjon er at
den politiske oppdragelsen i den norske skolen bare delvis mgater en bredere orientering rundt

politisk deltakelse, og ikke i den graden som leereplanen skisserer (Bgrhaug, 2004).

| denne oppgaven har jeg funnet ut at store deler av opplaeringen i politisk deltakelse er
sentrert rundt nasjonale valg, der nasjonalstaten er det dominerende styringsnivaet. Jeg mener
det er liten grad av refleksjon rundt hva som kan gjare politisk deltakelse meningsfylt for den
enkelte, og liten oppmerksombhet rettet mot en bredere politisk deltakelse. De politiske
partiene, valg, aktuelle saker i media og den parlamentariske styringskjeden virker & vere det
sentrale i demokratioppleeringen. Noen av lererne jeg har intervjuet bygger ut denne
minimalistiske oppleeringen med & undervise om ulike deltakelsesformer, og ved & forklare
hvordan politiske prosesser foregar. Ingen av mine informanter gar sa langt i sin undervisning
at de tilfredsstiller en aktivistmodell (Bgrhaug, 2007, 2008).

Minimalistisk Kritisk minimalistisk Betinget aktivist Aktivist

Figur 7.1 - Politisk deltakelse

Jeg gnsker & presentere en utvidet fremstilling av Bgrhaug (2007, 2008) sin todeling, som
fremstilt i kapittel 2.2.3. Flere ganger i denne oppgaven har jeg fremmet en idé om at etablert
teori representerer utgangspunktet for forskningen, mens analysen av empirien gir grunnlaget

for nye teoretiske perspektiver (Thagaard, 2009, s. 197-198). Jeg gjar dette ved a legge til to
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nye kategorier i Bgrhaug (2007, 2008) sin modell: kritisk minimalisme og betinget aktivisme.
Arsaken til dette er at mine informanter ikke kan plasseres innenfor hverken en
minimalistforstaelse, eller en aktivistforstaelse av politisk deltakelse. Flertallet av mine
informanter kan etter min forstaelse og tolkning plasseres mellom minimalisme og aktivisme,

fremstilt som kritisk minimalisme og betinget aktivisme i figur 7.1.

For at en bredere forstaelse av politisk deltakelse der ukonvensjonell politisk deltakelse ogsa
far starre plass, ma det tas grep. Det er flere mulige grep som kan gjennomfares. Jeg vil

diskutere ett slikt grep i det neste delkapittelet.

| kapittel 6.1 konkluderte jeg med at det opplevde tidspresset kan medfgre en nedprioritering
av noen deler av faget til fordel for andre deler. Dette medfarer et stort opplevd press for a
komme gjennom alle kompetansemalene innen normert tid. En mulig implikasjon kan vaere en
nedprioritering av sentrale emner, der i blant politisk deltakelse, slik jeg viste i forrige
delkapittel. Dette kan pavirke bade dybdeforstaelsen til elevene og demokrati- og
medborgeroppleringen. Ludvigsen-utvalget (NOU 2014:7, 2014) nevner dette perspektivet i
sin delutredning, der de mener det er et generelt problem i norsk skole at det er for lite tid til
fagfordypning. Dette perspektivet videreformidles i Stortingsmelding 28 (2015-2016) — Fag -
fordypning - forstaelse. En fornyelse av Kunnskapslgftet (Meld. St. 28 (2015-2016), 2016).

| tidligere undersgkelser er det funnet ut at leerere i samfunnsfag faler at faget er nedprioritert
til fordel for sprakfag og realfagene. Samtidig har undersgkelser belyst at faget er for stort i
omfang i forhold til antall timer faget har til disposisjon (Hodgson et al., 2012; Lgberg, 2015;
Storhaug & Eie, under utgivelse; Stray, 2010). Sara mener at medborgeropplaeringen er lavt
prioritert pa grunn av tiden man har til radighet i skolen i dag. I tillegg mener flere av leererne
i min undersgkelse at det er tegn til at samfunnsfaget er lavt prioritert, spesielt i forhold til

timeantallet.

Disse utfordringene i samfunnsfaget kan lgses pa ulike mater. En mulig lgsning er at faget blir
veerende slik som det er i dag, som et smakebitfag. Elevene vil da fa en innfgring i mange
ulike omrader, bade innenfor historie, geografi og samfunnskunnskap. Dette synet mener jeg
er kritikkverdig fra et demokratiperspektiv. Det kan medfare at demokrati og demokratisk
medborgerskap far en ganske ubetydelig plass i faget, slik jeg har veert inne pa i denne

oppgaven.
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Jeg gnsker derfor a belyse ideen om et eget demokratifag i skolen som en mulig lgsning pa
utfordringene. | kapittel 4.1.1 nevnte jeg at NOU 2011:20 (2011) Ungdom, makt og
medvirkning foreslo et eget demokratifag i skolen etter mal fra det engelske faget Citizenship
Education (NOU 2011:20, 2011). I intervjuene spurte jeg informantene hva de tenker om et
slikt fag. Det var varierende holdning til et slikt fag, noen var positive mens andre var
negative og mente andre ting kan prioriteres. Sara, Nina og Hanne er positive til et eget
demokratifag, men ikke ngdvendigvis helt atskilt fra samfunnsfaget. Bernhard og Marianne er
derimot negative til et eget demokratifag. CIVED-undersgkelsen fra 1999 viser at leererne i
den norske skolen er lunkne til et slikt fag. Det argumenteres for at et eget demokratifag kan

medfare ansvarsfraskrivelse og virke hemmende pa demokratioppleeringen i resten av skolen.

Medborgerskapsutdanning har siden ar 2000 veert fremhevet i overnasjonale organisasjoner
som EU, OECD og Europaradet (Anker & Lippe, 2015).% Dette har medfart et eget
medborgerfag i flere land, deriblant England. | Norge er derimot medborgeropplearingen
fortsatt integrert i ulike fag. Samfunnsfag kan trekkes frem som et av fagene med starst ansvar

innenfor medborgeropplaringen.

Skolefaget Citizenship Education i England har veaert obligatorisk i den offentlige skolen i
England siden 2002 (Berger, 2012). Faget tar sikte pa a utvikle opplyste og
samfunnsengasjerte medborgere, samtidig som det tar opp identitets- og mangfoldsparsmal.
Faget skal stimulere til aktivt medborgerskap og aktiv deltakelse, dermed kan det ikke kun
foregd i klasserommet. Crick-utvalget® kaller dette «laering gjennom handling» (Berger,
2012).

Ungdom, makt og medvirkning (2011:20) mener det er spesielt to elementer som ma veere
sentrale i et demokratifag: praktiske ferdigheter og kontakt med sentrale demokratiske aktarer
utenfor skolen. Opplering gjennom demokratisk deltakelse skal veere det sentrale. | dagens
skole er det flere elementer som er darlig dekket ifalge utredningen: lokalpolitikk, digital
medborgerkompetanse og ungdommer som demokratiske aktarer i ungdomstiden. Jeg vil i
tillegg nevne ukonvensjonell politisk deltakelse som et omrade som ikke er godt nok dekket i

dagens skole.

37 Se for eksempel Birzea (2000).

38 Bernard Crick var leder for et utvalg som skulle se pa hvordan utdanning til demokratisk medborgerskap
skulle gjennomfares i skolen. Den endelige rapporten, Education for Citizenship and the Teaching of Democracy
in Schools, kom i 1998 (Berger, 2012).
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Jeg mener at et eget demokratifag kan bidra til & rette fokus mot disse omradene og a hjelpe
med 4 realisere demokratimandatet pa ungdomstrinnet i skolen, samt bidra til & utvikle
elevenes medborgerkompetanse. Et eget demokratifag kan i sterre grad fokusere pa en
praktisk rettet demokratiopplearing der elevene laerer om demokrati gjennom & utfere
demokrati. Et eget demokratifag kan legge fundamentet for en tyngre satsing pa skolens
demokratiske samfunnsmandat. Men det kan ikke alene lgse utfordringene med realiseringen
av demokratimandatet i skolen. Det er flere arsaker til at jeg mener at et eget demokratifag
alene ikke vil lgse utfordringene. For a lgse disse utfordringene ma flere grep tas. Jeg vil

diskutere noen grep jeg mener er ngdvendige i den videre diskusjonen i dette kapitlet.

| kapittel 6.1 argumenterte jeg for at Generell del av laereplanen er lite brukt av bade mine
informanter og av lerere generelt i skolen. Basert pa funnene i kapittel 6.1 etterlyste jeg en
fornyet diskusjon om skolens overordnede mal. | skrivende stund er ny Generell del ute til
hering. Etter planen skal den implementeres hgsten 2017. Den har fatt navnet Overordnet del.

Det er flere endringer fra Generell del av leereplanen til dette hgringsutkastet som er verdt a
merke seg i forbindelse med denne oppgavens fokusomrade. Demokrati og medvirkning er
blitt en egen del, demokratisk medborgerskap har kommet inn som et tverrfaglig emne, og
Prinsipper for opplaringen og Leeringsplakaten forsvinner. Den nye delen har i
hgringsutkastet fatt navnet Overordnet del for & vise at denne delen er en forlengelse av
formalsparagrafen, og en erstatning av bade Prinsipper for opplaringen og Generell del av
leereplanverket. Demokratimandatet blir spesifisert i den nye overordnede delen og blir mer
praksisrettet enn tidligere. Dette er sveert positivt med tanke pa den manglende presiseringen i
dagens leereplanverk.

| Overordnet del av leereplanen er demokrati og medvirkning en egen del. Det stadfestes at
skolen skal gi elevene mulighet til 8 medvirke, samt & leere hva demokrati betyr i praksis.
Praksis- og deltakelsesdimensjonen er mye tydeligere i forhold til demokrati enn tidligere.
Demokratisk deltakelse knyttes kun i begrenset del til valgdeltakelse, men i stagrre grad til
aktiv demokratisk deltakelse utenfor valg. 1 tillegg vektlegges det at opplaringen skal fremme
oppslutning om demokratiske verdier og demokratiet som styreform, dette er en ytterligere

presisering av formalsparagrafen og demokratimandatet (Kunnskapsdepartementet, 2017).

Det nevnes tre tverrfaglige temaer; folkehelse og livsmestring, demokrati og medborgerskap,

og baerekraftig utvikling. Demokrati og medborgerskap skal vare et tverrfaglig tema som skal
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fa plass i alle fag. Elevene skal stimuleres til samfunnsdeltakelse, og fa en forstaelse av
utfordringene som ligger i & leve sammen i et fellesskap. Temaet skal i tillegg bidra til at
elevene utvikler forstaelse av demokratiske prosesser og verdier og holdninger. Til slutt skal
elevene bli kjent med hvorfor demokratiet ikke kan tas for gitt (Kunnskapsdepartementet,

2017). Dette utdyper Thorbjern Rge Isaksen i et intervju:

| en tid hvor ekstremisme truer, er det viktigere enn noensinne a fremme demokratiet.
Nar vi er omgitt av falske nyheter og “alternative fakta’, er det serlig viktig at elevene
leerer seg & tenke kritisk. Vi trenger en overordnet del som kan stette leererne i det

viktige arbeidet de gjar hver eneste dag (Regjeringen.no, 2017).

En viktig del av fornyelsen av Generell del er styrkingen og synliggjeringen av
demokratimandatet. | intervjuene opplevde jeg at noe av avstanden mellom intensjon og
virkelighet i demokratiopplearingen var knyttet til avstanden mellom de ulike delene av
leereplanverket. Med en tydeligere og mer praktisk orientert Overordnet del vil kanskje denne

avstanden oppfattes som kortere blant leererne.

Konkretiseringen av demokratimandatet, introduksjonen av demokrati og medvirkning som
egen del i Overordnet del av leereplanen, og demokrati og medborgerskap som tverrfaglig
tema, kan synliggjere demokrati som et overordnet tema i skolen, og bidra til realiseringen av
demokratimandatet i ungdomsskolen. Et annet grep som tas opp i Overordnet del av
lereplanen er en ny forstaelse av kompetansebegrepet.

| en tid der skonomi er tett koblet til utdanningssektoren, og der investeringer gjgres med
forventninger om resultater er det lett a se til pedagogiske programmer og individuelle
leeringsmal som lover resultater av investeringene. Norsk skole ble fremstilt som en taper da
resultatene av de farste PISA undersgkelsene kom i 2001 (Nergard & Penne, 2016; Sjgberg,
2008). Konsekvensen ble skolereformen Kunnskapslaftet i 2006. Vi fikk fokus pa kunnskap,
ferdigheter og kompetanse. Det har de siste arene vert en debatt om fokuset pa danning,
demokrati og demokratisk medborgerskap i skolen har kommet i skyggen av mer
instrumentelle og malgjgrende former for undervisning (Arneberg & Briseid, 2008, s. 15;
Thuen, 2008). Ifglge Biesta (2006) og Stray (2011) har det oppstatt en ny diskurs om
utdanning der leererarbeid reduseres til tekniske og instrumentelle spgrsmal der leereren males
i elevenes prestasjoner. | denne diskursen om utdanning ivaretas i liten grad et danningsideal,
men et perspektiv pa skolens rolle der skolen skal levere «nyttig» kunnskap gjennom en
resultatstyring (s. 53). | et demokratisk perspektiv bidrar denne utviklingen til a sette
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utdanningens demokrati og danningsoppdrag under press. Ifglge Arneberg og Briseid (2008)

er det et effektivitets-, nytte- og resultatpress i dagens skole.

Utviklingen av en «teach-to-test»-undervisning, der nasjonale- og internasjonale prgver er det
sentrale i utdanningen, forsterker dette inntrykket. Kunnskap handler om mer enn lering
ifelge Hovdenak og Stray (2015), det innebzrer ogsa tilegnelsen og utviklingen av holdninger
og forstaelse av hva det vil si a leve i et samfunn (s. 30). Denne forstaelsen av forholdet
mellom kunnskap og danning viste jeg i kapittel 3.1 at er et sentralt aspekt i
formalsparagrafen, i Generell del av lereplanen og i formalet med samfunnsfag. Likevel

forsvinner denne forstaelsen i de spesifikke kompetansemalene.

Kompetansemalene i hovedomradene historie, geografi og samfunnskunnskap legger i liten
grad vekt pa den praktiske nytten, slik de er utformet i dagens leereplan. Ifglge Koritzinsky
(2014, s. 99) er samfunnskunnskapens praktiske formal nedtonet fra L97 til LK06. Han mener
videre at kompetansemalene er sveert lite praktisk orientert. Slik kompetansemalene er
utformet i dag, hvor det er en stor vekt pa kognitive ferdigheter, er det samtaledemokratiske
perspektivet og opplaring gjennom demokratisk deltakelse vanskelig a realisere.
Kompetansemal som ensidig fokuserer pa det kognitive aspektet falger ikke opp feringene fra

formalsparagrafen, Generell del av laereplanen og formalet i samfunnsfag.

I haringsutkastet til ny Overordnet del av leereplanen, som belyst i kapittel 7.3, fremmes en ny
forstaelse av kompetansebegrepet som ligger til grunn for kompetansemalene:

Kompetanse er & kunne tilegne seg og anvende kunnskaper og ferdigheter til & mestre
utfordringer og l@se oppgaver i kjente og ukjente sammenhenger og situasjoner.
Kompetanse innebarer forstaelse og evne til refleksjon og kritisk tenkning
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 11).

Denne forstaelsen innebarer at kompetansemalene ma forstas i lys av formalsparagrafen og
resten av laereplanverket, slik jeg har argumentert for tidligere i oppgaven. Kompetansen
elevene skal utvikle er mye bredere enn den som reflekteres i de spesifikke
kompetansemalene, og kan i mye starre grad knyttes opp mot danningsbegrepet, som
presentert i kapittel 3.1, og en fronetisk®® forstéelse av kompetansebegrepet. Denne tolkningen

av kompetansemalene vil kunne fare bort fra en liberalistisk forstaelse til en deliberativ og

39 Se kapittel 7.4 for definisjon av en fronetisk forstaelse av kompetansebegrepet.

84



deltakerorientert forstaelse. Jeg vil i det neste kapitlet lgfte frem et begrep som tar denne

forstaelsen av kompetansebegrepet ett steg videre.

7.4 En fronetisk handlingskompetanse og deliberativ demokratiforstaelse

| denne oppgaven har jeg problematisert realiseringen av demokratimandatet i skolen. |
kapittel 2.1 og 2.2 belyste jeg deliberative eller samtaledemokratiske teorier knyttet opp til
klasserommet. | kapittel 6 analyserte jeg mine informanters tolkning og refleksjoner knyttet
opp til undervisning og leereplanverket. Jeg kom med flere eksempler der deliberative metoder
benyttes i undervisning, men samtidig har jeg skissert utfordringer i dagens skole som
vanskeliggjer denne formen for undervisning. Jeg har vist at det er komplekse arsaker til
dette: deriblant et oppfattet stort faginnhold, tidspress, kognitive kompetansemal og
manglende sammenheng mellom de ulike delene av lzereplanverket. Jeg mener en mulig
lgsning pa flere av disse problemene ligger i a vektlegge praktisk kunnskap eller praktisk
klokskap i stgrre grad. Praktisk kunnskap innebzrer a vite hvordan noe skal gjares, det
innebaerer tilpasning av allmennkunnskapen til den aktuelle situasjonen. Dette innebeerer gitte
ferdigheter og moralske dyder tilpasset situasjonen. Jeg mener vi behgver en motvekt til den

kognitive forstaelsen av kunnskap som fortsatt dominerer i skolen.

Hovedaspektet med den videre fremstillingen er hvordan de overordnete formalene i
lereplanen kan realiseres i skolehverdagen, slik at ogsa demokratimandatet kan realiseres. Jeg
gnsker a belyse det siste forskningsspgrsmalet: Hva kan mine funn og annen forskning lzere

oss om hvordan demokratimandatet kan realiseres pa grunnskolens ungdomstrinn?

Bjarne @verlid lanserer begrepet fronetisk handlingskompetanse® i sin
doktorgradsavhandling om utdanning av sosialarbeidere. Jeg mener at dette begrepet er
overfgrbart ogsa til skolen og benytter det som utgangspunkt for min drgfting. Fronetisk
handlingskompetanse referer til Aristoteles (384 — 322 f. kr) sitt begrep fronesis, og
handlingskompetanse forstatt som «kunnskap og ferdigheter laert pa en personlig mate
gjennom praksis». Jeg vil diskutere mulighetene for & benytte en fronetisk
handlingskompetanse for & realisere samtaledemokratiske metoder i demokratiopplaringen i

samfunnsfag.*!

Ifalge Hovdenak og Stray (2015) skiller Aristoteles mellom tre ulike kunnskapsformer;

episteme, techne og fronesis. Episteme er betegnelsen pa teoretisk og vitenskapelig kunnskap.

40 @vrelid (2009) — Ngdvendigheten av fronetisk handlingskompetanse i sosialt arbeid
41 Se Saetra (2015) for en diskusjon om det fronetiske kunnskapsbegrepet og en temaorientert tilnaerming til
lereplanen.
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Techne er knyttet til handling. Denne kunnskapsformen knyttes spesielt til handverk og
estetikk. Hensikten med handlingen ligger utenfor handlingen selv. Fronesis handler om a
utvikle god demmekraft, og & fungere som etiske mennesker og demokratiske medborgere.
Videre kan fronesis forstas som en «kritisk, analytisk refleksjons- og diskusjonskompetanse»
(Hovdenak & Stray, 2015, s. 27-28). Dette er kunnskapsformen jeg vil ha fokus pa i den

videre fremstillingen.

Innenfor fronesis er handlingen et mal i seg selv. Fronesis representerer, ifglge Hovdenak og
Stray (2015), en kompleks holdning til individets og samfunnets muligheter, utvikling og
utforming kombinert med kritisk tenkning. Fronesis er tilpasning av allmennkunnskap i den
aktuelle situasjonen mennesket befinner seg i. Kunnskap og handling knyttes dermed sammen
i en handlingskompetanse. Jeg mener at skolens kunnskaps- og kompetansebegrep ma narme
seg Aristoteles forstaelse av kunnskap, der bade kunnskap og handling er i sentrum. Det jeg

farst og fremst etterspor er det kritisk analytiske og deliberative aspektet ved fronesis.

Den fronetiske forstaelsen av kompetansebegrepet apner i starre grad for samtaledemokratiske
undervisningsformer, elevmedvirkning, medbestemmelse, og undervisning for og gjennom
demokratisk deltakelse. | denne delen av diskusjonen er det pa sin plass & nevne sitatet fra
John Dewey presentert i starten av kapittel 7. Demokratiske prinsipper og demokratiske
praksiser ma praktiseres i skolen, hvis elevene skal utvikle demokratiske holdninger og
ferdigheter i demokratisk praksis. Teori om demokrati er ikke nok, undervisningen ma ogsa
tilrettelegge for demokratiske praksiser. Dette er tredelingen til Stray (2010, 2011) som jeg
presenterte i kapittel 2.2 Hvis skolens demokratimandat skal realiseres, ma alle tre
dimensjonene av demokratiopplaeringen vere til stede. Dette innebarer en variert
demokratioppleering der opplaering om demokrati og opplaring for og gjennom demokratisk
deltakelse praktiseres. En mulig lgsning pa denne utfordringen, er som jeg har vist, en
utvidelse av kompetansebegrepet for bedre a tilrettelegge for samtaledemokratiske praksiser i

skolen.

Mine informanter uttrykker et gnske om a utfare praktisk orientert undervisning oftere, men
de mener blant annet at praksisvilkarene vanskeliggjer dette arbeidet, og de trekker frem tid
og ressurser til bruk pa leerersamarbeid og videreutdanning. Dette skal jeg se litt naermere pa

na.

42 Oppleering om demokrati, og opplaering for og gjennom demokratisk deltakelse.
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7.5 Bevisstgjering og utdanning

Oppgavens problemstilling fokuserer pa hvordan demokratimandatet kan realiseres pa
ungdomstrinnet i skolen. Drgftingen min har forelgpig vist at demokratimandatet som
samfunnsfaglarere far gjennom laereplanen ikke er tydelig nok konkretisert og apner for flere
ulike fortolkninger. Informantene mine har ulike forstaelser av begrepene demokrati og
demokratisk medborgerskap, de vektlegger ulike elementer i undervisningen og har ulike
tolkninger av faringene som ligger i demokratimandatet. Disse momentene farer meg videre
inn pa oppleering av lerere samfunnsfag og i temaet demokrati og demokratisk
medborgerskap, og om dette temaet tas opp i leererkollegiet. Dette er viktig i diskusjonen om

realiseringen av demokratimandatet pa ungdomstrinnet i skolen.

Det er tidligere forskning som indikerer at demokrati og medborgerskap tas for gitt i skolen. |
en omfattende undersgkelse fant Biseth (2012) ut at demokrati ikke diskuteres i
leererkollegiet, det er et tema som tas for gitt av leererne og skolene (Biseth, 2012, i, Biseth,
2014). Biseth (2014) mener dermed at demokratiopplaringen blir opp til hver enkelt lzerer sin
forstaelse. Demokratiopplaringen preges dermed av tilfeldigheter. I min undersgkelse ser jeg
de samme tendensene som Biseth papeker. Pa mitt spgrsmal om demokrati og demokratisk
medborgerskap ble diskutert i lzererkollegiet, svarte samtlige fem informanter nei.

Nina svarer at trinnmgtene gar pa rent praktiske ting som rydding av klasserom, planlegging
av lekser og fordeling av fagstoff i undervisningen. Leerermgtene tar for seg formidling av
informasjon og resultater pa nasjonale prgver. Marianne mener de ikke har tid til den typen
refleksjoner i kollegiet ettersom laererhverdagen allerede er full nok. Mens begrepet demokrati
til tider kan komme opp i fagseksjonen samfunnsfag pa de to andre skolene, er demokratisk
medborgerskap noe som aldri er blitt diskutert pa noen av skolene. Bernhard: Og
samfunnsfag har vel blitt litt forsemt (...). Det er gjerne basisfagene man legger vekt pa nar

det gjelder & samarbeide og som man setter av tid til.

Med reformen Kunnskapslgftet ble det innfart nasjonale praver i noen fag. Dette virker & ha
medfart et ensidig fokus pa realfagene og sprakfagene. Ifglge Solhaug (2008) virker det a
veaere en effektivitetstenkning der det lokale rommet for kunnskapsutvikling, diskurs og
engasjement settes under press med krav om ekstern nasjonal vurdering. Effektivitet forstatt
som nasjonale test-systemer og ansvarliggjering kommer i motsetning til en demokratisk
deliberativ praksis i skolen (Solhaug, 2008, s. 260).
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Pa bakgrunn av ulik demokratiforstaelse og ulik forstaelse av demokratimandatet slik jeg
paviste i kapittel 6.2, og det manglende fokuset pa demokrati og medborgerskap i
leererkollegiet, kan jeg konkludere med at det ikke er en felles demokratiforstaelse i
leererkollegiene pa de tre skolene jeg har utfart intervjuer pa. En felles praksis kan vaere
ngdvendig for at alle elever skal sikres en demokratisk opplering i henhold til skolens
demokratiske mandat som er fremmet i Oppleeringsloven. En felles forstaelse og praksis ma
opparbeides gjennom diskusjon om demokrati pa de enkelte skoler, men ogsa gjennom

kursing av lzererne og gjennom leererutdanningen.

P& en konferanse pa Voksenkollen i 2012* holdt Jens Bruun et innlegg om rapporten fra
ICCS i 2009, hvor han sammenlignet de nordiske landene. Et av spgrsmalene leererne hadde
svart pa var hva de mente var det viktigste for a forbedre undervisningen i demokrati. Det er
tydelig i svarene at norske larere gnsker bedre etterutdanningslesninger. Dette gjelder ikke
kun faglig viten men ogsa undervisningsmetoder. Dette ble presentert i en stor internasjonal
rapport av norske samfunnsfagleerere i 2009, uten at det er skjedd en utbedring pa omradet.

Tabell 7.1- Laereres gnsker for & bedre demokratiundervisningen

Hva er det viktigste for a forbedre undervisningen i demokrati pd din | Norge
skole?

Flere materialer og leereboker 18,9
Bedre materialer og leerebgker 39,6
Etterutdannelse i undervisningsmetoder 52,2
Etterutdannelse i faglig viten 58,5
Mer samarbeid mellom forskjellige fags leerere 34,6
Mer undervisningstid 37,7
Flere muligheter for prosjekter 29,6
Spesifikk bedgmmelse av undervisningen 21,4
Ekstern evaluering av skolen og undervisningen 3,8

Tabellen er et utdrag fra (Bruun, 2013, s. 128)

Ingen av mine informanter har hatt kurs om demokratiopplaering, og ingen har hatt demokrati
som fokus i sin lererutdanning. Dette betyr at demokratiundervisningen i stor grad bestemmes
av lzrerens egen forstaelse av begrepene og laereboken. Det trengs kursing ogsa innenfor
demokrati, demokratisk medborgerskap og demokratiopplering. | dagens skole har dette veert

et nedprioritert emne i lengre tid, ettersom fokuset har veert pa fagene der norsk skole har gjort

43 Demokrati og lererbevissthet: Konferanserapport, Nordisk demokratikonferanse for laererutdanninger pa
Voksenasen i Oslo 22. og 23. oktober 2012.

88



det darligere i internasjonale undersgkelser, som TIMSS og PISA (Hovdenak & Stray, 2015;
Solhaug, 2008; Stray, 2010).

Regjeringen har satt av millioner av kroner til videre- og etterutdanning av laererne i skolen,
forelgpig er det ingen oppmerksomhet rundt samfunnsfag eller demokratiopplaringen i denne
sammenhengen (Kunnskapsdepartementet, 2014, 2015)*. Et raskt internettsgk pa
Utdanningsdirektoratet sine hjemmesider viser at det ikke tilbys etter- og videreutdanning i
samfunnsfag eller demokrati hgsten 20164, Dette forsterker bildet av samfunnsfag som et
nedprioritert fag i skolen. Hovedfokuset er pa realfag og sprakfag (Hagesather, 2014;
Kunnskapsdepartementet, 2015, s. 6; Storhaug & Eie, under utgivelse; Sgreide, 2013).4

| intervjuene opplyser samtlige lerere at de aldri har fatt kurs i hverken samfunnsfag,
demokrati eller medborgerskap, men flere av leererne sier at de har fatt kurs i andre fag. Sara:
Nei, jeg har ikke hgrt om det heller. Jeg har veert pa kurs i forbindelse med norsk og engelsk,
jeg har ikke veert pa kurs i forbindelse med samfunnsfag. Nina sier det samme rundt
videreutdanning i samfunnsfag: Nei, det har jeg ikke. Vi har ikke sa mye videreutdanning i
samfunnsfag. Storhaug & Eie (under utgivelse) gjorde lignende funn i sin undersgkelse.

Ifalge Stray (2010, 2011) har den norske skolen neglisjert oppleeringen i demokrati og
demokratisk medborgerskap fordi norske elever gjer det godt pa internasjonale tester innenfor
omradet (CIVED 1999, ICCS 2009). | manedsskifte November/Desember 2016 var det et
stort fokus pa resultatene av PISA undersgkelsene. Det var artikler i Aftenposten og
Utdanningsnytt som friskmeldte Norge som “skoletaper” (Vedvik, 2016). Vektleggingen var
igjen pa de rent faglige resultatene, men noen artikler tok ogsa opp andre aspekter enn det
faglige. Mellingsaeter (2016), journalist i Aftenposten framhevet at vi ma fokusere pa mer enn
det rent faglige. Hun papekte at det til tross for bedre testresultater er stadig flere som faler
seg utenfor i skolen. Vi skal utvikle hele mennesket i skolen, og vi ma kunne vektlegge to ting
samtidig, bade faglig utvikling og danningsmandatet skolen har. Fokuset er kommet sa langt
over pa det faglige at utviklingen av hele medborgeren har forsvunnet i skolepolitikken.

«Sluttmalet for opplaringen er a anspore den enkelte til & realisere seg selv pa mater som

4 Laererlgftet — P4 lag for kunnskapsskolen og Kompetanse for kvalitet — Strategi for videreutdanning for lerere
og skoleledere frem mot 2025.

45 Basert pa studietilbudet pd Utdanningsdirektoratet sin hjemmeside: http://www.udir.no/studietilbud-
2016/#g=vu

46 \aren 2017 er det mulig & ta videreutdanning i samfunnsfag pd Hagskolen i Sgrast-Norge:
https://www.udir.no/kvalitet-og-kompetanse/etter-og-videreutdanning/studietilbud/samfunnsfag-1-5.-10.-trinn
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kommer fellesskapet til gode - & fostre til menneskelighet for et samfunn i utvikling»
(Kunnskapslgftet, 2015).4

Det er et mangelfullt fokus pa videreutdanning og etterutdanning av leerere i samfunnsfag og
demokrati. Jeg mener dette er et problematisk ettersom samfunnsfaget er et fag som stadig er i
utvikling der en oppdatert faglig kunnskap og forstaelse er essensielt. Tre av mine informanter
har i tillegg mindre enn fem ar bak seg som larere i skolen, men ingen av disse mener at de
har med seg en sterk kompetanse i demokratiopplering fra leererutdanningen. Ifglge Heidi
Biseth mangler leerere kompetanse i demokratiopplearing, og de har ikke laert om dette pa
leererskolen (Nera, 2010).

| lzererutdanningen skal demokrati veere et sentralt begrep i oppleering og leererstudentene skal
fa god kjennskap til begrepet og hva som legges i dette i skolen. Gradem (2015) retter fokus
mot lererutdanningen og dens innsats i demokratioppleringen av lererstudenter ved
Hggskolen i Oslo og Akershus. Hun fant ut at kun 26 % av studentene opplever at
grunnskolelearerutdanningen i stor grad har gitt dem ferdigheter i demokratioppleeringen. Over
50 % av studentene mener de i hovedsak har fatt kunnskaper om demokrati. Dette er den

praksisen studentene tar med seg ut i skolen.

Det er et stort forbedringspotensial bade i leererutdanningen og i etter- og videreutdanningen
av lzerere nar det kommer til demokratiopplaeringen. Dette er et felt som alltid er i utvikling,
og da kan det synes skremmende at laerere ikke far fornyet sin kompetanse etter endt
utdanning, og at de ikke har med seg den ngdvendige kompetansen ut i arbeidslivet etter endt

utdanning.

47 Sluttmalet med oppleeringen fra Generell del.
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8. Avsluttende kommentarer

Utgangspunktet for denne masteroppgaven var a undersgke lereres fortolkning av
demokratimandatet og demokratiopplaeringen. Med Kunnskapslgftet har demokrati og
demokratisk medborgerskap havnet i skyggen av testfagene, nasjonale prgver og resultater i
internasjonale undersgkelser som PISA. Fokuset pa norske elevers resultater i OECDs PISA-
undersgkelse er et godt bilde pa dette. Jeg har i denne oppgaven forsgkt a belyse
demokratioppleeringen i samfunnsfaget i norsk skole i fra et leererperspektiv. Jeg har sgkt
informasjon gjennom forskning og teori og gjennom intervjuer med fem samfunnsfagslerere

pa ungdomstrinnet i skolen.

Problemstillingen for oppgaven var hvordan demokratimandatet kan fortolkes og realiseres
pa grunnskolens ungdomstrinn. Jeg har sgkt svar pa denne problemstillingen gjennom fire
forskningssparsmal. De fire forskningssparsmalene har fungert som den rgde traden gjennom

denne oppgaven.

Farst undersgkte jeg hvordan leereplanens retningslinjer om demokrati og medborgerskap kan
tolkes, og fant at demokratimandatet ikke i tilstrekkelig grad er fremhevet og definert i
leereplanverket, og ikke godt nok kommunisert til leererne. Laereplanens retningslinjer for
demokrati og medborgerskap er heller ikke definert og apner for fortolkninger, slik Stray
(2010) ogsa tidligere har pavist. Dette kan medfgre ulik praksis. Samtidig viste jeg at
leereplanverkets ulike deler kan veere pavirket av ulike demokratimodeller. Jeg har analysert
kompetansemalene i de tre hovedomradene historie, geografi og samfunnskunnskap til & veere
pavirket av en liberalistisk demokratiforstaelse der kunnskap om demokrati er sentralt, mens
formalsparagrafen, Generell del av laereplanen og formalet med samfunnsfag er pavirket av
dialogdemokratiske, deltakerdemokratiske og kommunitaristiske forstaelser. Hvilken del av
leereplanen som i hovedsak benyttes kan derfor pavirke demokratioppleeringen. En mer
praktisk orientert Overordnet del og et mer praktisk orientert kompetansebegrep kan hjelpe pa

denne utfordringen, slik jeg argumenterte for i kapittel 7.

Deretter undersgkte jeg hva vi vet om hvordan demokratiopplaringen tolkes og gjennomfares
i praksis. Gjennom presentasjonen av tidligere forskning fant jeg en avstand mellom intensjon
og virkelighet i demokratiopplaeringen. Det er tidligere pavist et stort fokus pa kunnskap i
oppleeringen, mens det har veert et gnske om et bredere fokus der politisk deltakelse,
holdninger, demokratiske verdier og kritisk tenkning er mer fremtredende. | forbindelse med

dette forskningsspgrsmalet er det ogsa tydelig at opplaering gjennom demokratisk deltakelse er
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mangelvare i dagens demokratiopplaring. Dette er tydelig ogsa i tidligere forskning fra
videregaende skole (Stray & Setra, 2015; Setra, 2015).

| kapittel 6 undersgkte jeg deretter hvordan mine informanter tolker demokratimandatet. Dette
er en viktig overgang i oppgaven der mine empiriske funn introduseres. Min undersgkelse
viser at dette mandatet ikke er tydelig nok kommunisert til leererne gjennom laereplanverket.
Mine lzerere tolker dette mandatet ulikt og vektlegger forskjellige aspekter som viktige. Dette
gjelder ogsa i forhold til begrepene demokrati og demokratisk medborgerskap. | tillegg kan
realiseringen av dette mandatet vaere en utfordring i dagens skole preget av et kunnskaps- og

kompetansefokus.

Mine informanter ser ikke ut til & jobbe ut fra en ensidig og begrensende oppfatning av
demokratibegrepet, men lar representative, deltakerorienterte, deliberative og
kommunitaristiske aspekter komme til syne i undervisningen. De gnsker ogsa & kombinere
tilpasning til det eksisterende demokratiet og kritikk av demokratiet i undervisningen. | denne
forbindelse er kritisk tenkning en ferdighet de er veldig opptatt av & fremme. Kritisk tenkning
Igftes frem som det leererne mener er den viktigste ferdigheten en demokratisk medborger ma
inneha i dagens og fremtidens samfunn. Dette er interessant sett i lys av tidligere forskning
presentert i kapittel 4, der leererne i stor grad oppga en intensjon om fokus pa kritisk tenkning,
uten at dette ble realisert i undervisningen. Det er viktig a understreke at jeg ikke observerte
mine informanters undervisning, og heller ikke intervjuet deres elever for a finne ut om det
lererne oppga at de gjorde stemte overens med deres praksis. Videre er det viktig a ha i mente
at mitt begrensede utvalg av informanter ikke er et representativt utvalg. De svarene jeg fikk

kan derfor ikke generaliseres til a gjelde for alle lzrere.

Disse utfordringene farer videre til belysningen av det fjerde forskningsspgrsmalet. Denne
delen av oppgaven tok for seg forskningsspegrsmalet: Hva kan mine funn og tidligere
forskning lzere oss om hvordan demokratimandatet kan realiseres pa grunnskolens
ungdomstrinn? Etablert teori og forskning var utgangspunktet for denne oppgaven. Analysen
av min empiri sammen med etablert teori og forskning har gitt utgangspunkt for nye

perspektiver. Begge disse aspektene vil jeg oppsummere avslutningsvis

Mine informanter har sveert ulike forstaelser av begrepene demokrati, demokratisk
medborgerskap og av demokratimandatet. Det er ingen felles forstaelse av hverken begrepene
eller hva som ligger i demokratimandatet lzererne har gjennom skolen. Ingen av mine
informanter nevner Opplearingsloven og formalsparagrafen nar de reflekterer om
demokratimandatet, noe som er bekymringsverdig ettersom mandatet er formulert i detter
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overordnede dokumentet. Mine informanter fokuserer farst og fremst pa selve leereplanen i

det daglige arbeidet.

Det kan argumenteres for at demokratioppleeringen og samfunnsfaget har veert nedprioritert i
skolen de siste arene. Det er ingen videre- og etterutdanning i hverken samfunnsfag eller
demokratiopplering. I tillegg har samfunnsfaget mistet timer i skolen. Manglende
oppdatering av utdannelsen og manglende prioritering av faget i skolen er to viktige funn i
denne undersgkelsen. Ingen av leererne jeg har intervjuet har veert pa kurs eller fatt videre-
eller etterutdanning innenfor samfunnsfag eller demokratiopplering. Dette er hgyst
bekymringsverdig i et fag der leererne alltid ma holde seg oppdatert og benytte dagsaktuelle

hendelser og dagsaktuell forskning.

Mine informanter opplever et stort tidspress i dagens samfunnsfag. Dette er interessant
ettersom innholdsbeskrivelsene i samfunnsfag er fjernet i Kunnskapslgftet. Nar innholdet i
faget oppfattes som for omfattende kan det ha sammenheng med flere faktorer; for mange og
generelle kognitive kompetansemal, for stort opplevd innhold, at faget bestar av tre fag, for
omfattende leerebaker og for lite timeantall. Det er med andre ord mange arsaker til at faget
oppleves som for omfattende. Inngrodde vaner og forestillinger i faget er minst like viktige
som lereplanendringer. Jeg stiller spgrsmal ved om det er for sterk leerebokstyring i
samfunnsfag, der leereboken med sitt detaljinnhold legger for sterke fgringer for

undervisningen.

Skolen formidler kunnskap og tilbyr erfaringer med politisk deltakelse nar det gjennomfares
politiske valg. | kapittel 7.1 utvidet jeg Berhaug (2007, 2008) sin todeling av politisk
deltakelse ved a introdusere kritisk minimalistisk og betinget aktivistisk. Mine informanter
havner innenfor disse to kategoriene. Det er generelt for lite fokus pa ukonvensjonell politisk
deltakelse bade blant mine informanter og i tidligere undersgkelser. Jeg mener at skolen ogsa
ber tilby erfaringer med a delta utover den konvensjonelle politiske deltakelsen. Det er viktig
at samfunnsfaget ikke far dette ansvaret alene, men at hele skolen, flere samfunnsinstitusjoner
og hjemmene ogsa er dette ansvaret bevisst. Samtidig er det viktig at leererne i samfunnsfag
analyserer hvilke undervisningsformer de selv benytter, og hvordan deres undervisning bidrar

til utviklingen av elevenes medborgerkompetanse.

| kapittel 7 lgfter jeg frem en fronetisk handlingskompetanse som et viktig fokusomrade i
fremtidens skole. Jeg mener vi trenger en overgang fra den epistemiske forstaelsen av
kunnskap vi har i dagens skole, til en kunnskapsforstaelse der ogsa praktisk kompetanse
vektlegges i starre grad, slik det en gang ble fremmet i NOU 2003:16 (2003) | farste rekke.

93



Jeg trekker denne forstaelsen ett steg videre fra denne utredningen og argumenterer for at
skolens kunnskaps- og kompetansebegrep ma narme seg Aristoteles forstaelse av kunnskap,
der bade kunnskap og handling er i sentrum. Dette fremstiller jeg som en fronetisk

handlingskompetanse.

Det jeg argumenterer for i denne oppgaven er en opplaering som kombinerer teori og praksis.
En opplearing der elevene ikke far mulighet til praktisk ferdighetstrening, vil ikke veere en
fullverdig opplaring som forbereder elevene til a handle i en omskiftelig verden. Et fronetisk
kompetansebegrep der praktisk kunnskap er vektlagt som en viktig kompetanse, kan veare et
steg i retning av en mer praktisk orientert demokratiopplaring der elevene far mulighet til &

praktisere demokrati i et fellesskap og der teori og praksis i starre grad kombineres.

Hvis demokrati skal bli noe annet enn et honngrord i styringsdokumentene, ma
demokratimandatet bli mer synlig og tydeligere definert. Praksisvilkarene laererne opererer
under, og inngrodde forestillinger og vaner i faget medferer at realiseringen av
demokratimandatet blir en utfordring. Leererne ma fa videreutdanning, og demokrati ma i
stgrre grad diskuteres i leererkollegiet. | tillegg ma begrepene demokrati og medborgerskap
defineres slik at det blir tydelig hva som skal ligge til grunn i demokratiopplaringen. Det ma
bli en gkt bevissthet i lererstanden og i leererutdanningen om demokratimandatet, og hva

dette mandatet innebeerer.

8.1 Videre forskning

Et interessant omrade for videre forskning kan knyttes an til problematikken som Arnesen og
Lundahl tar opp i sin artikkel om mulige konsekvenser av dagens utdanningspolitikk der de
stiller spgrsmalet; «One may ask to what extent schools can *‘afford’” pupils’ democracy at a
time when performance and competitiveness is a major priority» (Arnesen & Lundahl, 2006,
s. 294). Med resultatorienteringen og testregimet som gver stor innflytelse i dagens skole, kan
en spgrre om elevdemokrati er noe som kan bli prioritert. Kan larerne sette av tid til a
praktisere elevdemokrati og elevmedvirkning nar det er sa stort press pa 8 komme gjennom

kompetansemalene og & dokumentere elevenes laring?
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Vedlegg 1: Intervjuguide

Forste del av intervjuguiden er standardisert fra NOVA i forbindelse med ICCS-prosjektet.
Andre del er laget av meg i forbindelse med denne oppgaven. Svar fra begge guidene er brukt
I oppgaven.

Personopplysning: Larerens utdanning, arbeidserfaring, eventuelle tilleggsopplysninger.

1. Hva innebzrer ditt mandat nar det gjelder demokratiopplaring?

(Hvis lereren sper om oppklaring: Med mandat mener jeg det oppdraget du som leerer prgver
a oppna.)

2. Ett spgrsmal som har veert stilt tidligere i ICCS-undersgkelsen er hva
demokratiundervisningen legger mest vekt pa: kunnskap, formidling av demokratiske verdier,
politiske deltakelse eller kritisk tenkning. Hva legger du mest vekt pa i undervisningen din?

3. Med utgangspunkt i spgrsmalet over, hva mener du undervisningen bar legge mest vekt pa?
4. Hvordan forholder du deg til de ulike deler av lzereplanen i ditt daglige arbeid?

5. Hvordan opplever du forholdet mellom Generell del og leereplanen i samfunnsfag?

6. Hvordan oppfatter du det totale omfanget av faginnhold dere skal igjennom i samfunnsfag?

(Hvis lereren spar om oppklaring: Hvordan opplever du omfanget av kompetansemalene?)

7. Har du i lgpet av leererutdanningen eller senere tatt fag eller deltatt pa kurs omkring
demokrati og medborgerskap?

(Oppfalging hvis ja: opplevde du disse som nyttige?)
8. Bruker du dagsaktuelle saker i samfunnsfagundervisningen din?
(Hvis leereren ikke kommer med dette av seg selv: kan du fortelle om sist du gjorde dette?)

1. Tenk tilbake pa en undervisningsgkt du har gjennomfart hvor demokrati var tema for
gkten. Hvordan foregikk denne gkten, hva fokuserte du pa? Gjenfortell gkten sa godt
du klarer.
a. Hvorfor var dette hovedtema? Hvorfor var dette fokus? Hvorfor trakk du fram
denne gkten?
Diskuteres demokrati i leererkollegiet?

Diskuteres utviklingen av elevene til demokratiske medborgere i leererkollegiet?

Hva legger du i begrepet demokrati?

o ~ wN

Hva legger du i begrepet demokratisk medborger?



6. Hvilke kunnskaper og ferdigheter mener du er viktig for elevene a tilegne seg i forhold
til demokratisk medborgerskap? Hva vektlegger du innenfor dette emnet?

7. 1 hvilken grad fgler du deg styrt av leereplanverket i demokratiundervisningen? Hva
styrer mest, generell del, formal, kompetansemal?

8. Hvilke demokratiske verdier gnsker du a formidle til elevene gjennom
undervisningen? Hvorfor disse verdiene?

9. Erdet viktig at elevene slutter opp om demokratiske verdier? Hvorfor ja/nei?

10. I England har de et eget demokratifag i skolen som heter Citizenship education, hva
tenker du om et slikt fag i den norske skolen?

11. Hvorfor ja/nei? Begrunnelse av synspunkt.

12. Hvordan har intervjuet gatt? Har du noe du gnsker a legge til?

Xi



Vedlegg 2: Intervjuguide til analyse

1. Hvordan tolker samfunnsfagsleererne demokratimandatet?
Hva vektlegger leererne i demokratioppleeringen?
Hva mener leererne vi bar vektlegge i demokratiopplaeringen?

M

| hvilken grad opplever lererne at de bidrar til utviklingen av elevenes

medborgerkompetanse?

o

Hvordan opplever leererne de praktiske vilkarene for uteving av demokratimandatet?

6. Er leererne positive til et eget fag i skolen, lignende det engelske citizenship faget?

7. Hvordan tenker lzererne rundt demokratiske verdier og hvordan underviser de om
demokratiske verdier?

8. Hvordan tolker lzererne demokratibegrepet?

9. Hvordan tolker lzererne begrepet demokratisk medborger?

10. Hvordan reflekterer leererne om larebeker?’

11. Hvordan forhold larerne seg til de ulike delene av leereplanverket?

12. Hva tenker laererne i forhold til Generell del av leereplanen, formal med samfunnsfag

og kompetansemalene?

xii



Vedlegg 3: Godkjenning NSD

Marit Storhaug

Institutt for grunnskole- og faglererutdanning Hegskelen i Oslo og Akershus
Postboks 4, St. Olavs plass

0130 OSLO

Vir dato: 07 09.2018 Varres 49488/ 3/ Denes datcx Deres ret

TILBAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, motiatt 17.08.2016. Meldingen gjelder
prosjekiet

49488 Demokratiundervisning | ungdomsskolen — utvikiing av elevenes
demokratiske medborgerskap. Hvordan tolker og utever
samfunnsfagsizrere ps ungdomsirinnet demokratimandatet sitt

Behandlingsansvariilg ~ Hegskolen i Oslo og Akershus, ved institusjonens overste leder
Dsglig ansvarlig Marit Storhaug
Student Alexander Skinnes Sundeng

Personvernombudet har vurdert presjektet og finner at behandlingen av personopplysninger er
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Vedlegg 4: Informert samtykke skjema

Foresparsel om deltakelse 1 forskningsprosjektet

Demokratiundervisning i ungdomsskolen — utvikling av elevenes demokratiske

medborgerskap
Bakgrunn og formal

Studien er en masterstudie gjennomfart ved Hagskolen i Oslo og Akershus. Formalet med
studien er & undersgke hvordan samfunnsfagleerere fortolker demokratimandatet og hvordan
lererne opplever de praktiske vilkarene for utgving av demokratimandatet pa

ungdomstrinnet?

For & svare pa denne overordnede problemstillingen ma jeg undersgke noen underordnede
forskningssparsmal som jeg vil sgke a fa svar pa i intervjuer med lerere i ungdomsskolen;

1. Hvordan tolker samfunnsfagslererne demokratimandatet?

2. Hva vektlegger leererne i demokratioppleeringen?

3. I hvilken grad opplever lererne at de bidrar til utviklingen av elevenes

medborgerkompetanse?

4. Hvordan opplever lzrerne de praktiske vilkarene for utgving av demokratimandatet?
Studien gjennomfgres som del av et starre prosjekt i regi av NOVA og IEA. Formalet med
ICCS 2016-studien er & gi et bilde av ungdomsskoleelevers demokratiske beredskap og vilje
til & delta i samfunnet som engasjerte medborgere. Studien analyserer data om elevenes

oppfatninger av demokratiske verdier og holdninger, deres kunnskaper og ferdigheter og
hvordan ungdom blir forberedt pa rollen som medborger.

| farste omgang tas det kontakt med skoler som har deltatt i den internasjonale undersgkelsen
om elevers demokratiske beredskap.

Hva inneberer deltakelse i studien?

Datainnsamlingen utfgres ved intervju. Spgrsmalene vil omhandle lererens undervisning
innenfor demokrati som fagfelt i samfunnsfag, leererens forstaelse av sitt demokratimandat og
lererens forstaelse av lereplan og sentrale styringsdokumenter. Dataene vil registreres i form

av lydopptak med diktafon og med pafelgende transkribering av intervjuet.
Hva skjer med informasjonen om deg?
Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Det er kun masterstudenten og

veileder som vil ha tilgang til informasjonen. Intervjuet vil lagres pa en minnebrikke og kun
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apnes pa en pc pa masterrommet pa HIOA hvor man trenger studentkort for & komme inn. |

selve publikasjonen vil alle intervjupersonene anonymiseres.

Prosjektet skal etter planen avsluttes 18.05.2017. Lydopptakene vil etter dette tidspunktet

slettes, mens transkripsjonene vil lagres pa en ekstern minnepenn.

Frivillig deltakelse
Det er frivillig a delta i studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten a oppgi
noen grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli anonymisert.

Dersom du gnsker a delta eller har spgrsmal til studien, ta kontakt med:
Alexander Sundeng (masterstudent) (Telefonnummer fjernet)
Veileder Marit Storhaug (Telefonnummer fjernet)

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, NSD - Norsk senter for forskningsdata

AS.

Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til & delta

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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