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| think that the best way to prepare children to participate in a democratic society, is to have
them grow up in democratic schools. Why do we have them experiencing twelve years of
dictatorship, and then expect them to be ready for democracy? [...] If you always do as you're

told — you will always be told what to do.

(Mintz, 2012)
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Sammendrag

Denne masteroppgaven handler om utdanning gjennom demokrati og tilrettelegging for elevers
medvirkning i ungdomsskolen. Hvilke forstaelser av demokratiutdanning og elevmedvirkning
har leerere og skoleledere og hvilke muligheter til medvirkning og aktiv deltagelse har elever i
ungdomsskolen? For & kunne undersgke hver enkelt informants perspektiver og forstaelser av
sin og deres skoles demokratiske praksis, baserer oppgaven seg pa kvalitative
forskningsintervjuer med atte informanter. Dette er henholdsvis fem samfunnsfaglerere og tre
skoleledere, ved tre offentlige skoler og én privatskole. Hovedmalsettingen med denne studien
har dermed veert & undersake forskjeller og eventuelle likheter innenfor det som kan sies a veere
to forskjellige mater & organisere skole pa, og hvordan dette kan forstds i lys av kritisk

pedagogikk og teoretiske perspektiver pa demokratiutdanning.

| intervjuene fra privatskolen, kan det anes et noe starre fokus pa reell deltagelse og dermed
utdanning gjennom demokrati. En forskjell mellom skolene kan se ut til & vaere at privatskolen
i stgrre grad inkluderer demokratisk innhold og prosesser i den praktiske utfaringen av
demokratiutdanningen. Dette dreier seg i hovedsak om organiseringen av saksmgter, der alle,
bade elever og de voksne har én stemme hver i avgjarelser. Den offentlige skolen kan se ut til
a veere noe mer rettet mot a forberede elevene til a bli demokratiske borgere. Elevradet i de
offentlige skolene blir trukket frem som en arena der elevene har flest
medvirkningsmuligheter. Det uttrykkes imidlertid usikkerhet rundt hva elevene, bade i

elevradet og ellers, faktisk kan pavirke i skolens organisering.



Abstract

In this master thesis | discuss education through democracy and facilitation for pupils’
participation in lower secondary schools. What understandings of democracy education and
student participation do teachers and school leaders have? And what opportunities for active
participation do pupils in lower secondary schools have? In order to examine the perspectives
and understandings of each educator's democratic practice, this thesis is based on qualitative
research interviews. The informants are five teachers and three school leaders, from three
public schools and one private school. The main objective of this study has thus been to
investigate differences and similarities within what can be said to be two different ways of
organizing school, and how this can be understood in the light of critical pedagogy and

theoretical perspectives on democracy education.

There seem to be an active focus on real participation, and thus education through democracy,
in the interviews conducted from the private school. A difference between the two school
types, may appear to be that the private school includes more democratic content and
processes in the practical implementation of democracy education. This is mainly about the
organization of their school meetings, where all, both students and adults, have one voice
each in decision making. The public school may appear to be somewhat more aimed at
preparing students to become democratic citizens. The Student Council in the public schools
is drawn up as an arena where students have the most participation opportunities. However,
uncertainty is expressed about what the students, in the student council or otherwise, can

actually influence in the organization of the school.
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Del 1

1.0 Innledning

| denne oppgaven setter jeg fokus pa demokrati i skolen, med vekt pa hvilke muligheter til
deltagelse og medvirkning elevene har i skolen — det man kan kalle utdanning gjennom
demokrati (Biesta, 2006; Stray, 2011). Jeg presenterer empiri som bestar av beskrivelser av
lereres og skolelederes forstaelser av demokratiutdanning og elevmedvirkning. Disse
informantenes perspektiver pa hvilke muligheter for medvirkning og erfaringsbasert leering
elevene gis pa de utvalgte skolene, samt deres forstaelse av eget og skolens demokratiske
mandat, samt skolen som demokratisk organisasjon, uttrykker intervjupersonenes forstaelser av

disse temaene.

Som grunnlag for forskningen ligger teoretiske perspektiver om demokrati og utdanning,
forankret i et teoretisk rammeverk bygget pa prinsipper fra kritisk teori og kritisk pedagogikk.
Kritisk teori omhandler heterogenitet og har slik en demokratisk funksjon. Dermed er det
relevant i min forskning om demokrati og utdanning. Fokuset pa myndiggjering og frigjering
av de undertrykte er grunnleggende i kritisk teori og pedagogikk, og sentral i denne
sammenheng, ved at jeg stiller spgrsmal om elevenes mulighet for medvirkning i skolen.
Maktrelasjoner i skolen er vesentlig i kritisk pedagogikk — bade relasjonene laerer-elev og
ledelse (organisering), samt mellom skole og samfunn, der styresmakter virker inn pa skolens
rolle i samfunnet. Kritisk pedagogikk sgker a utfordre det tradisjonelle synet pa at skole og
utdanning skaper like muligheter for alle. Ved at majoritetsbefolkningens kulturelle verdier og
privilegier reproduseres i skolen, opprettholdes asymmetriske maktrelasjoner bade i skole og
samfunn (Darder, Baltodano, & Torres, 2009, s. 10).

Tidligere forskning viser til mangler i demokratiundervisningen ved at det demokratiske
fokuset i skolen i hovedsak er rettet mot kunnskapstilegnelse om demokrati, der utdanning for-
og gjennom demokrati blir tilfeldig utfert (Biseth, 2009). Forskningen viser ogsa at det er stort
fokus pa elevens prestasjoner, der barnet ikke lenger er i sentrum (jf. Biseth, 2011; Stray, 2011;
Solhaug, 2003; Bgrhaug, 2007; Solhaug og Bgrhaug, 2012). Jeg mener dette gir holdepunkter
for a utforske demokratiutdanning, og spesielt elevenes muligheter for medvirkning — da det
ikke er gitt at eleven er i sentrum for egen (ut)danning? Hvilket fokus er det da pa subjektivitet

i skolen? Kritisk teori og pedagogikk sgker sosial forandring og a bevege seg fra ”det som er”



til ”det som kan bli”. Dette har veert del av mitt fokus i denne studien, der jeg har betraktet

skolen som noe som er, med et gnske om & utforske hva den kan bli.

1.1 Bakgrunnen for studien

Skoler i Norge er bygd pa demokratiske prinsipper, som i det norske samfunnet forgvrig, og en
grunnverdi i utdanningen er oppdragelse til demokrati, der skolen har som oppgave a utdanne
demokratiske medborgere. | formalsparagrafen fra 2009 knyttes skolens mandat til at det norske
samfunnet er en del av en internasjonal verden og settes sammen med demokratiet som politisk
styreform. Dette gir dermed skolen et konkret demokratisk mandat og forpliktelse, som bestar
av a utdanne demokratiske medborgere og samfunnsdeltakere (Mgller, 1995; Stray, 2010, s. 74,
I Stenshorne & Ballangrud, 2014, s. 101-102; Solhaug & Bgrhaug, 2012). Gjennom sosial og
kulturell integrering skal skolen virke sosialt og politisk utjevnende og slik bidra til likeverdig

demokratisk deltagelse. Likevel viser forskning at skolen ikke lykkes med dette (Pihl, 2010).

Nyliberal ideologi har sterk pavirkning pa utdanningssystemet, og gjer seg gjeldende i form av
press og innflytelse fra internasjonale aktgrer som OECD®. Gjennom rapporter fra OECD og
resultater fra PISA?-tester, har standardisert kunnskap, konkrete vurderingskriterier og sterk
klasseledelse fatt stort fokus i utdanningssammenheng. Internasjonale rangeringer og tester har
dermed fatt stort innpass i norsk skole, og slik ogsa sterkere kontroll over laerere og elevers
arbeid. Politiske systemer og diskurser innsnevrer bade lerere og elevers handlingsrom i
hverdagen, og kan slik sies a sta i motsetning til skolens overordnede danningsoppdrag om a
fremme demokrati, likestilling og kritisk tenkning (Haugen & Hestbek, 2014, s. 17-19). En slik
kontroll over lerere og elever, blant annet i form av standardisert kunnskap, testing og
vurderingskriterier, samt disiplin og sterk klasseledelse, star pa mange mater ogsa i motsetning
til en pedagogikk der barnet skal veere i sentrum for laeringen, noe som er et sentralt trekk ved

demokratiutdanning og medvirkning.

For a fremme og gi opplearing i demokrati, er det ngdvendig med utdanning om, for og gjennom
demokrati. Utdanning om demokrati viser til kunnskap om demokrati, utdanning for demokrati

viser til demokratiske ferdigheter og utdanning gjennom demokrati refererer til laering gjennom

Organisasjonen for gkonomisk samarbeid og utvikling (Organization for Economic Co-Operation).
2Programme for International Student Assessment.



erfaring (Biesta, 2006). I folge Heidi Biseth ”’[...] er det rom for forbedring av de demokratiske
aspektene i utdanningssystemene i Skandinavia” (Biseth, 2009, s. 243). Dette kan ses i
forbindelse med Jannicke H. Stray og Emil Saetra (2015) som hevder at det er lite sammenheng
mellom hovedomrader og kompetansemal i samfunnsfaget i skolen. Dette, mener de, kan
medfare liten vekt pa leering gjennom og for demokrati, til fordel for om demokrati. Pa bakgrunn
av leerebgkenes fremstilling av demokratisk kompetanse, stiller Lorentzen og Rething (2017)
spgrsmal ved hva slags type demokratiske borgere det er tenkt at skolens undervisning skal
fremme. De undersgker hvilke perspektiver pa demokrati og kritisk tenkning som legges frem
i lerebgker i historie og samfunnskunnskap pa ungdomstrinnet, og analyserer hvordan
demokrati og kritisk tenkning knyttes sammen. Ogsa disse analysene viser at det som tilbys i
lerebgkene farst og fremst er kunnskap om demokrati. Nar det kommer til & styrke elevenes
demokratiske kompetanse, mener Stray (2011) at skolen fremdeles har en pedagogisk
utfordring i & finne de riktige tilneermingene. Som tidligere nevnt, har skolen et demokratisk
samfunnsmandat, som gjennom opplearingen skal forberede elevene til deltagelse i vart
demokratiske samfunn. Det gjelder bade det politiske aspektet ved demokrati som styreform,
samt “medborgerskap som pedagogisk begrep [som] inkluderer lering, praktiske erfaringer og
tilegnelse av demokratisk kompetanse” (Stray, 2011, s. 73). I dette ligger det at ”’skolen ma
fungere som en eksemplarisk demokratisk institusjon, karakterisert av demokratiske prosesser
og prosedyrer” (Stray, 2011, s. 73). Med dette menes at demokratiet skal vaere synlig og
praktisert, ikke bare i organiseringen av skolen, men ogsa i selve undervisningen. Ledelse og
skolens organisering er dermed av sterk betydning for at demokratiske prosesser og praksiser

kan gjennomfares.

Heidi Biseths (2012) forskning har i stor grad har inspirert meg til & utfgre dette prosjektet.
Dette prosjektet er imidlertid i mindre skala, med feerre skoler og intervjupersoner. 1 tillegg har
jeg lagt til et nytt perspektiv fra en skole med en eksplisitt demokratisk profil, der de jobber
med direkte demokrati. Slik skiller mitt arbeid seg fra tidligere forskning. Med dette har jeg
onsket 4 ta et steg ut” fra den tradisjonelle, offentlige skolen for & fa et annet perspektiv pd

hvordan en demokratisk skole kan organiseres.



1.2 Tema og problemstilling

Hensikten med denne oppgaven er a belyse utdanning gjennom demokrati og tilrettelegging for
elevers medvirkning i ungdomsskolen. | oppgaven vil jeg gjgre analyser av intervjuer fra én
privat ungdomsskole som profilerer seg som demokratisk, og intervjuer fra tre offentlige
ungdomsskoler. Pa bakgrunn av tidligere forskning (jf. Biseth, 2012; Bgrhaug, 2007;
Elevundersgkelsen, 2010-2017; Solhaug & Berhaug, 2012), er min antagelse at den offentlige
skolen har noen utfordringer nar det kommer til hvordan elevmedvirkning og utdanning
gjennom demokrati kan utferes. Det finnes derimot en privatskole som hevder at de organiserer
sin skole annerledes enn den offentlige, der elevene har hgyere grad av medbestemmelse, samt
at likeverd og reell likestilling mellom barn og voksne star i sentrum for skolens arbeid og
struktur. En struktur som dette hevdes a vaere i motsetning til dagens offentlige skolestruktur.
Hovedmalsettingen med denne studien har dermed veert & undersgke forskjeller og eventuelle
likheter mellom det som kan sies & veere to forskjellige mater a organisere skole pa, og hvordan

dette kan forstas i lys av teoretiske perspektiver pa demokratiutdanning.

Falgende problemstilling vil veere utgangspunkt for mine analyser:

Hvilke forstaelser av demokratiutdanning og elevmedvirkning kommer til uttrykk i intervjuer
med laerere og skoleledere, og hvilke muligheter gis elever til deltagelse og medvirkning, i falge

lerere og skoleledere; i et utvalg av tre norske offentlige ungdomsskoler og én privatskole?

1.3 Oppgavens oppbygging

Kapittel 2 Bakgrunn forklarer hva som ligger til grunn for denne studien, som er relevant for a
kunne forsta oppgavens kontekst. Her redegjeres det for demokratiforstaelser, om
demokratisk medborgerskap i skolen og elever som medborgere i skole og samfunn. Det

redegjares ogsa for medvirkningsbegrepet og barns rett til & medvirke.

Kapittel 3 tar for seg metodiske og praktiske valg som har blitt benyttet for & skape oppgavens
empiri. Til & begynne med presenteres noen kjennetegn ved kvalitativ metode og intervjuer. |
tillegg gjeres det rede for forskningsetiske betraktninger og avveielser, samt for

kvalitetskriterier innen forskning og forskerens rolle og situering. Det redegjares ogsa for



utvalg og rekruttering av informanter, om forberedelser og gjennomfaring av intervjuer, samt

for analytisk tilnserming. Avslutningsvis presenteres informantene og skolene.

| Kapittel 4 Teoretisk og analytisk rammeverk gjar jeg rede for teoretiske rammeverk og
tidligere forskning. Her presenteres kritisk teori og -pedagogikk som bakteppe for studien,
samt teoretiske perspektiver pa elevmedvirkning — i all hovedsak bygget pa teorier fra Paulo
Freire og John Dewey. Det presenteres ogsa teoretiske perspektiver pa kritisk tenkning og
demokratiutdanning. Disse perspektivene bidrar til en klargjering av hvordan jeg har neermet

meg oppgavens forskningsspgrsmal.
Del 2

Kapittel 5 Ulike forstaelser av og tilrettelegging for medvirkning, er oppgavens farste av i alt
tre empiriske analysekapitler. | dette kapittelet drgftes elevenes medvirkningsmuligheter (5.1),
barnesyn og holdninger til medvirkning (5.2), og informantenes forstaelser av deres
demokratiske mandat (5.3). Hensikten er & illustrere hva som ligger til grunn for elevenes

medvirkningsmuligheter, samt hvordan dette kan forstas i lys av teori.

Kapittel 6 Motivasjon, mening og medvirkning i undervisning, er oppgavens andre
analysekapittel. Her belyses hvordan erfaringsbasert og deltakende undervisning kan bidra i
demokratiutdanningen, samt til elevenes medvirkningsmuligheter — og hvordan informantene
mener at dette foregar i deres praksis. Her gar jeg ogsa inn pa temaet om vurdering i skolen. |
kapittel 6.2 presenteres og drgftes noen av informantenes syn pa utfordringer med
gruppearbeid. Motivasjon, engasjement og kreativitet i undervisningen drgftes i kapittel 6.3.
Sentrale punkter her er virkelighetsnar undervisning og kreative lgsninger for & inspirere til

lystbetont leering og engasjement.

| Kapittel 7 Utdanning til demokrati drgfter jeg kritisk tenkning som en viktig del av
demokratiutdanning og fellesskap (7.1). Skolens demokratiske organisering i form av
saksmgter og elevrad drgftes i kapittel 7.2. | kapittel 7.3 dreftes skoleledelsens ansvar for den

demokratiske organiseringen, med utgangspunkt i intervjuene med de tre skolelederne.

| kapittel 8 Avsluttende drgftinger oppsummerer jeg den viktigste kunnskapen fra denne

studien, for jeg avslutningsvis viser til noen anbefalinger for ‘veien videre’.



2.0 Bakgrunn

2.1 Om demokrati

Demokratiske egenskaper er ikke noe som er medfedt, men noe som lares. Skolen fungerer
som det viktigste stedet for leering av ngdvendige demokratiske holdninger og verdier, ved at
vi alle deltar i obligatorisk skolegang i et tiar av vare liv (Biseth, 2012, s. 2). Ordet demokrati
kommer fra de greske ordene demos og kratos som betyr folk og styre. Demokrati forstas derfor
som folkestyre (Stray, 2011, s. 22). Demokrati er i falge John Dewey mer enn et styresett. Det
er farst og fremst en mate & leve sammen pa, med felles uttrykte erfaringer, der man forholder
seg til andres handlinger, som igjen gir retning til egne handlinger. Dess flere ‘deltagere’ man
ma forholde seg til, dess mer variert og mangfoldig blir ens handlinger, som slik kan sikre
frigjering av makt, ved at man unngar ekskludering av noen interesser og ensidighet (Dewey,
1916/1944, s. 87).

Demokrati er et sosialt konstruert fenomen, organisert i henhold til et verdisett der alle borgere
er garantert grunnleggende rettigheter. Demokratiet er oppbygd av maktfordelingsprinsippet,
som omfatter institusjoner av lovgivende, demmende og utgvende karakter. Sentrale prinsipper
i de forskjellige demokratiteoriene anses for a veere frihet, likestilling og likhet for loven
(Biseth, 2014, s. 27-28). For & sikre borgerne selvbestemmelse og pavirkningsmuligheter er
idealer om spesifikke friheter og individuelle rettigheter til stede. En egenskap ved, og pa et vis
det grunnleggende i et demokrati, er toleranse for mangfold (Biseth, 2014). Alle borgere har
frihet og rett til & utvikle personlige karaktertrekk og til 4 leve et relativt fritt liv etter egne
gnsker om hvilke tradisjoner, verdier og normer man vil falge. Grensene for denne friheten er
sapass vide at slike samfunn vil bere starre preg av heterogenitet enn homogenitet. Derfor er
det & tolerere mangfold sveert sentralt i et demokratisk samfunn (Biseth, 2014, s. 28). Det er
nettopp meter med mangfold gjennom handel, reising, migrasjon, og deliberasjon som har fart
med seg frihet og individualisering — ikke omvendt. Ettersom en starre individualisering pa den
ene siden og et starre interessesamfunn pa den andre siden har kommet frem, ma man ha en
desto mer gjennomtenkt innsats for a opprettholde og utvikle demokratiet (Dewey, 1916/1944,
s. 87).



2.2 Om demokratisk medborgerskap i skolen

Opplering  til  demokratisk  medborgerskap er i  Europaradets pakt  for

menneskerettighetsundervisning og opplering til demokratisk medborgerskap, definert slik:

Oppleering til demokratisk medborgerskap (education for democratic citizenship, EDC)
inneberer utdanning, opplering, bevisstgjering, informasjon, fremgangsmater og
aktiviteter som, ved & utruste elever med kunnskaper og ferdigheter og utvikle
forstaelse, holdninger og atferd, har som mal & gjgre dem i stand til 4 uteve og forsvare
sine demokratiske rettigheter og plikter i samfunnet, til & verdsette mangfold og til a
delta aktivt i det demokratiske livet, med det for gye & fremme og verne folkestyret og
rettsstaten (Europaradet, 2010, s. 5-6).

Ett av hovedmalene med all menneskerettighetsundervisning og opplering til
demokratisk medborgerskap er ikke bare a utruste elever med kunnskap, forstaelse og
ferdigheter, men ogsa gjere dem i stand til 4 ta aktiv del i samfunnet for & forsvare og
fremme menneskerettigheter, folkestyre og rettsstaten (Europaradet, 2010, s.10).

Ut fra dette kan vi altsa forstd demokratiutdanning som a skulle gi elevene ngdvendig kunnskap
og ferdigheter for a kunne bli aktive, deltagende medborgere i samfunnet. Dette kan forstas som
a innebaere et fremtidsperspektiv, der de er forventet a skulle bidra nar de blir voksne. Samtidig
gis det uttrykk for at utdanningen skal innebare blant annet bevisstgjgring og aktiviteter, som

kan tolkes som at det ogsa er fokus pa aktivitet for elevene i natid.

Stray (2011) forstér opplering til demokratisk medborgerskap som “a leere og leve sammen i
et demokrati” (s. 45). | denne forstaelsen ligger det at skolen er den arenaen der kompetanse og
kunnskap om det & vaere en samfunnsdeltager skal tilegnes og praktiseres. Begrepet
‘medborger’ pa norsk kan sammenlignes med det engelske ordet ‘citizenship’ og kan ha
betydning som statsborger, samfunnsborger, borger og innbygger. Forstaelsen av begrepet kan
deles inn i to dimensjoner; medborgerskap som rolle og som status. Rolle er et aktivt begrep,
der politiske, sosiale og kulturelle forhold i samfunnet styrer og pavirker det som beskrives som
et normativt begrepsinnhold (Stray, 2011). Gjennom samhandling og offentlig atferd,
legitimeres og fremforhandles begrepsinnholdet som utgjer [...] samfunnets kollektive
politiske referanserammer” (Stray, 2011, s. 47). Ut fra hvilken demokratiforstaelse som ligger
til grunn i det enkelte samfunn, vektlegges og verdsettes i ulik grad en aktiv eller passiv
medborgerrolle. Som status er medborger et passivt begrep som omhandler rettigheter,
valgdeltagelse, utdanningsrett og rett til trygdemottagelser, med mer. Dette er den juridiske

status og tildelingen av et nasjonalt medlemskap (Stray, 2011).



For at et samfunn skal veere demokratisk, kreves det at det har medborgere. Demokrati og
medborgerskap har derfor en gjensidig pavirkning pa hverandre. Det er sentralt i
medborgerskapsbegrepet at det er et relasjonelt begrep, fordi det omhandler hvordan man
forholder seg til hverandre som medborgere i et samfunn, og til sine og andres rettigheter og
plikter (Stray, 2011, s. 48-49; Danielsen, 2017, s. 96). Dette er i trad med Madsen og Biseths
(2014) forstaelse av demokratisk medborger. De beskriver det som at alle har en felles
forpliktelse og ansvar for a delta i og ivareta fellesskapet, i tillegg til at man som medborger
har rettigheter og muligheter i eget liv. Videre er det & vaere en demokratisk medborger som er
aktivt deltakende ngdvendig for & utvikle fellesskapet, samt medvirke i egne liv (Dewey,
1916/1944; Solhaug & Bgrhaug, 2012; Madsen & Biseth, 2014).

2.2.1 Barn som medborgere i skole og samfunn

Barnets beste, barns rettigheter i demokratiet og deres medborgerskap er sikret gjennom FNs?®
barnekonvensjon av 1989. FNs barnekonvensjon (1989) er ratifisert av Norge og ble i 2003
innlemmet i norsk lov om menneskerettigheter®. | Grunnloven ble barns rettigheter og rett til
utdanning inkludert i 2014. Alle medlemsland som har ratifisert barnekonvensjonen har en
forpliktelse til barnas rettigheter (Danielsen, 2017, ss. 99-104). Barnas plass som deltakere i
demokratiet, og dermed som medborgere og aktarer i egne liv, har allikevel ikke hatt seerlig
stort fokus i samfunnet (Danielsen, 2017). En forklaring pa det lave fokuset pa barnet som
medborger og deltager i samfunnet, kan veere den kritikken som oppstod pa 1980-tallet mot en
grunnskole som i stor grad var bygget pa reformpedagogiske idealer. Denne kritikken dreide
seg om darlige resultater, kunnskapsniva og disiplinproblemer, og farte til en endring i norsk
skoleretorikk og pedagogikk. Et markedsliberalt sprak bygget pa hayrepolitiske faringer med
sterkt fokus pa internasjonale elevvurderinger, malinger, rangeringer og sammenligninger fikk
fotfeste og ble viderefgrt av Stoltenbergs rgd-grenne regjering fra 2005 til 2013 (Hestbek,
2014). | folge Janicke H. Stray (2010) var innfgringen av Kunnskapslgftet (2006) en reform
som kan tolkes som et politisk oppgjer mot dialogpedagogikken. Dette forte til en nyliberal
utdanningspolitikk med sterk resultatorientering, uforenlig med en diskurs om barnet i sentrum
(Stray J. H., 2010) — og dermed til den progressive pedagogikkens ded (Lowe, 2007).

3 De forente nasjoner.
4 Tradt i kraft 1.oktober 2003.



2.3 Om barns rett til medvirkning

I utdanning gjennom demokrati er noe av det sentrale erfaringsbasert lzering og aktiv deltagelse
(jf. kapittel 4.2.3). Dette omhandler dermed elevenes medvirkning, og jeg vil i det fglgende
derfor redegjere for mening og innhold i medvirkningsbegrepet.

Deltagelse, innflytelse og medbestemmelse er begreper som kan kobles til begrepet
medvirkning, og reflekterer dermed aktivitet — & «virke med» (Thrana, 2008, ss. 19-20).
Medvirkning er et relasjonelt begrep, ved at man virker med i relasjon med andre — for eksempel
foregar det i relasjon mellom ungdom (barn) og voksne i samfunnet. Relasjon kan assosieres
med et likeverdig forhold mellom de medvirkende partene, men relasjonene kan imidlertid
variere fra en narmest makt-avmaki-relasjon til likeverdige forhold (Thrana, 2008). |
skolesammenheng vil slike relasjoner kunne veere elev-elev-relasjoner og leerer-elev-relasjoner,
i tillegg til ledelse-elev-relasjon og ledelse-lerer-relasjon. Disse relasjonene kan innebere
forskjellige maktforhold, og i en leerer-elev-relasjon vil det kunne vaere en maktfordeling der
leereren har den stgrste makten. | fglge forskeren Guri Mette Vestby handler medvirkning om
ungdommens sosiale status i samfunnet og i skolen. 1 tillegg handler det om reforhandlinger
om eventuelle endringer av voksenrollene og samhandlingsmgnstrene mellom generasjoner

(Vestby, 2003).

Medvirkning preger det norske demokratiet, og innebeerer retten til & medvirke i saker som
angar den enkelte, og bidrar pa denne maten til en deltagende politisk kultur i samfunnet. |
skolesammenheng kom medvirkning pa 1990-tallet, gjennom reform 1994, og er i tillegg til
elevradet grunnleggende for elevenes mulighet til & erfare demokrati gjennom praksis (Solhaug
& Bgrhaug, 2012, s. 126). Elevradet er altsa den formelle arenaen for elevmedvirkning i skolen,
og skal i ungdomsskolen besta av elever fra alle trinn, som skal fungere som elevrepresentanter
ovenfor blant annet rektor. I tillegg til elevene skal det ogsa veere en representant fra de ansatte
som skal fungere som elevradskontakt. Denne kontakten har mgte- og talerett, og skal hjelpe
elevradet i arbeidet med & fremme elevenes fellesinteresser og lerings- og skolemiljget, samt
saker i elevenes nermiljg (Danielsen, 2017, s. 107; Oppleringslova, 1998, §11-2). Den
nasjonale leereplanen Kunnskapslgftet prioriterer medvirkning i form av deltakelse i den faglige
lereprosessen, der fokuset ligger pa elevenes faglige prestasjoner og leringsutbytte — den

“profilerer hverken elevens danning, demokratiforstielse eller medborgerskap™ (Danielsen,



2017, s. 111). Elevenes prestasjoner, som blir malt og sammenlignet gjennom nasjonale prgver
og internasjonale tester, er det som maler og ligger til grunn for forstaelsen av kvalitet i
utdanningen. De kunnskaper og ferdigheter som testes er dermed det som betraktes som
vesentlig, dette pa tross av at medvirkning skal vere sikret bade gjennom barns rettigheter i

FNs Barnekonvensjon (1989) og i opplaringsloven.

Disse rettighetene er det vanlig a dele i to hoveddeler, der den ene delen handler om barns rett
til beskyttelse og den andre delen om barns rett til medvirkning — eller deltagelse (Archard,
2006). Spesielt er det Artikkel 12 Barnets rett til a gi uttrykk for sin mening, som er relevant i

forbindelse med elevmedvirkning:

Artikkel 12

1. Partene skal garantere et barn som er i stand til & gjgre danne seg egne synspunkter,
retten til fritt & gi uttrykk for disse synspunkter i alle forhold som vedrgrer barnet, og
tillegge barnets synspunkter behgrig vekt i samsvar med dets alder og modenhet.

| opplaeringsloven er medvirkning stadfestet pa denne maten:

Elevane og lerlingane skal leere a tenkje kritisk og handle etisk og miljgbevisst. Dei skal
ha medansvar og rett til medverknad (Oppleringslova, 1998, §1-1).

Elevane skal vere aktivt med i opplaringa. Undervisningspersonalet skal tilretteleggje
og gjennomfare opplaeringa i samsvar med lereplanar gitt etter lova her. Rektor skal
organisere skolen i samsvar med fgrste leddet og forskrifter etter tredje leddet og i
samsvar med 8 1-1 og forskrifter etter 8§ 1-5. (Oppleringslova, 1998, § 2-3).

Skolen har altsa et mandat om & utdanne demokratiske medborgere, samt et lovpalagt krav om
elevmedvirkning, nedfelt i opplaringsloven (1998). Men hvordan foregar dette i skolen, nar
lereplanen ikke tilstrekkelig setter fokus pa den praktiske siden ved medborgere som aktive
deltakere (Danielsen, 2017)? | hvilken grad har elever mulighet til & vaere medvirkende aktarer
i egne liv i skolehverdagen, ogsa utover den faglige leereprosessen? Mot denne bakgrunn er det
hensiktsmessig & rette fokus mot lerere og skolelederes forstdelser av demokratiutdanning,

samt hvilke muligheter til medvirkning elevene har i skolen.
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3.0 Metode

| dette kapittelet vil jeg gjere rede for valg av metode og hvordan jeg har gatt frem for a kunne
besvare studiens forskningsspgrsmal. Ettersom malsettingen med studien er & belyse pa hvilke
mater demokratiske prosesser arbeides med pa skolene, har jeg valgt kvalitativ tilneerming med
semistrukturerte intervjuer. | det falgende vil jeg gi en presentasjon av kvalitativ forskning og
hvordan jeg relaterer valg av metode til studiens problemstilling. Deretter vil jeg gjere rede for
intervju som metode, utvalg og rekruttering av informanter, samt min metodiske
fremgangsmate og gjennomfaringen av intervjuene. Awvslutningsvis vil jeg gi en kort

presentasjon av skolene og informantene.

3.1 Kvalitativ metode

Innenfor den kvalitative forskningstradisjonen er et hovedanliggende a legge til grunn en
subjektiv og flerfoldig virkelighet (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 270), hvor en sgker a forsta
og gi innsikt i «<andre menneskers liv» (Thagaard, 2013). Malet med den kvalitative forskningen
er & karakterisere og vise seregne trekk eller egenskaper ved et fenomen. Det ideelle er 4 ga i
dybden pd, og & komme sa nar som mulig, den eller de fa miljgene man studerer. Hvor nert
man har mulighet til &8 komme, vil imidlertid veere avhengig av praktiske forhold som vil kunne
gi begrensninger for prosjektet (Repstad, 2007). | tilknytning til dette vil jeg nevne at ogsa mitt
forskningsprosjekt har sine begrensninger. 1 tillegg til intervjuene kunne det veert
hensiktsmessig a observere praksis samt intervjue elever. Dette kunne bidratt til at jeg hadde
fatt bredere kunnskap om og kjennskap til skolenes praksis, samt fatt elevenes perspektiver som
grunnlag for sammenligning av skolestrukturene. Disse tilnsermingsmatene ble til & begynne
med vurdert, men tidsrammene tilsa at dette ikke var gjennomferbart. Samtidig kunne
observasjoner og nermere beskrivelser av praksis pa skolene medfart ytterligere behov for etisk
hensyn nar det kommer til anonymisering, spesielt med tanke pa privatskolen. Jeg valgte derfor

a holde meg til kvalitative semistrukturerte intervjuer.

Et viktig aspekt ved kvalitative metoder er forskerens evne til dpenhet og fleksibilitet gjennom
hele arbeidsprosessen, siden det er glidende overganger i de ulike fasene i forskningen
(Repstad, 2007). Det er derfor ngdvendig a veere apen for endringer i lgpet av prosessen

etterhvert som mer kunnskap blir utviklet og man forstar hvilke data som gir ngdvendig og
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interessant informasjon (Thagaard, 2013). For eksempel kan dette veere en stadig bearbeiding
og tilpassing av intervjuspgrsmalene bade i lgpet av intervjuene, ved a stille spontane
oppfalgingssparsmal, eller i etterkant nar man forstar hvilke spgrsmal som gir god informasjon,
eller hvilke som ikke er ngdvendige a bruke. Slik vil ogsa problemstillingen man utarbeidet til
a begynne med i prosjektet endres, etterhvert som kunnskap dannes om hvilke temaer og ideer

som er de mest interessante a jobbe videre med og falge opp (Thagaard, 2013; Repstad, 2007).

| forbindelse med min studie har jeg nettopp hatt behov for & veere apen og fleksibel, nar det
kom til bade data og problemstilling (tema). Til & begynne med hadde jeg nemlig ogsa
‘mangfold’ som tema og i intervjuspgrsmalene. | arbeidet med analysen og drgftingen, ble det
derimot tydelig for meg at dette ville blitt for omfattende a ga inn pa, i tillegg til temaet om
demokratiutdanning. Grunnen til at jeg i utgangspunktet gnsket a inkludere ‘mangfold’, var at
dette har veert mye av fokuset i masterprogrammet Flerkulturell og internasjonal utdanning,
samt at mangfold og demokrati er nzrt knyttet til hverandre. Slik har jeg altsa veert ngdt til &
tilpasse studiens tittel, tema og problemstilling i lgpet av prosessen (se for eksempel vedlegg 2

og 3, og tema og tittel som er beskrevet der).

3.1.1 Kvalitative intervjuer

Jeg vil i det fglgende gjere rede for den kvalitative forskningsmetoden semistrukturert intervju

og en forklaring pa hvorfor jeg valgte denne metoden til min forskning.

Malet med dette prosjektet er, som nevnt,  undersgke pa hvilke mater demokratiske prosesser
er forstatt og innfert i ungdomsskolens undervisning og organisering. Det var gnskelig & fa
innsikt i og forstaelse for skolelederes og laereres perspektiver rundt tematikken. Ettersom jeg
var ute etter intervjupersonenes erfaringer og opplevelser, vurderte jeg det som hensiktsmessig
a gjennomfare semistrukturerte intervju, fordi en fokusert, men fleksibel samtale med apne
spgrsmal, vil kunne gi rom for en mer dyptgaende beskrivelse rundt temaene og informantenes
meninger (Kvale & Brinkmann, 2015). Som form for dialog valgte jeg individuelle intervjuer.
Dette valgte jeg fordi jeg ansa det som viktig at hver informant fikk fortalt om sin egen og
skolens praksis, uten at andre informanter skulle kunne pavirke dette. | et eventuelt
gruppeintervju kunne det ha oppstatt interessante diskusjoner og samtaler som ville kunne fatt
frem forskijellige synspunkter. Samtidig kunne det ogsa fungert hindrende dersom informantene

hadde ulike synspunkter, slik at dette ville gitt mangelfull informasjon (Repstad, 2007).

12



‘Tykke beskrivelser’ inneholder forskerens tolkninger av hva informantene kan ha ment og
hvilke forstaelser av temaene informantene kan sies a gi uttrykk for. | denne oppgaven vil det
veere forskerens fortolkninger av, og refleksjon over, det empiriske materialet som legges til

grunn for a presentere en forstaelse av de fenomener det forskes pa (Thagaard, 2013).

3.2 Forskningsetiske betraktninger og avveielser

I forskning er det ngdvendig a ta hensyn til og reflektere over etiske forpliktelser man har som
forsker. Det kan vere a reflektere over egne holdninger, verdier og bakgrunn (NESH, 2016).
Dette kalles forskningsetikk — et begrep som brukes om en rekke krav og forskningsetiske
retningslinjer som skal bidra til a regulere og etablere vitenskapelig virksomhet, innen
samfunnsvitenskap og humaniora (NESH, 2016). | gjennomfgringen av denne oppgaven har de
sentrale forskningsetiske betraktningene vart a sikre informantenes anonymitet og integritet og

at de ble gitt informert samtykke om deltagelse.

Deltagernes anonymitet har jeg beskyttet ved & ha et stort nok utvalg slik at ikke informasjon
kan spores tilbake til informantene (Thagaard, 2013 s. 179). En utfordring her er at kollegaer
pa de respektive skolene vil kunne vite hvem som stilte opp til intervjuer pa deres skole, slik at
indirekte identifikasjon kan finne sted (NESH, 2016). For & unnga at svar kan identifiseres og
knyttes til den enkelte lerer, og slik sikre personvern og informantenes integritet,

presenterer jeg skolene og informantene med generelle beskrivelser. Jeg utelater konkret
informasjon om skolene, for eksempel stedsnavn, noe som heller ikke har noen relevans for
denne studien. Bortsett fra & nevne hvilke ledere og leerere som jobber pa samme skole, har jeg
ikke gatt nzermere inn pa hvilken skole dette gjelder. | tillegg har jeg gitt informantene fiktive
navn, slik at personlige opplysninger er avidentifisert. For min studie var det ikke relevant &
innhente sensitive personopplysninger, jeg presenterer heller ikke informantene individuelt, for
pa denne maten & sikre konfidensialitet og informantenes personvern (NESH, 2016).

Presentasjonen av informanter og skoler vil gis i kapittel 3.7.
For & sikre informert samtykke underrettet jeg intervjupersonene om bakgrunn og formal for

studien, noe som ble dokumentert gjennom en samtykkeerklaering (se vedlegg 3). Dette innebar

informasjon om hensikten med studiet, intervjupersonenes rettigheter i forhold til anonymitet,
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konfidensialitet, og retten til & trekke seg ut av studiet dersom det hadde vert gnskelig (Cohen,
Manion & Morrison, 2011). Slik har samtykket veert uttrykkelig, der intervjupersonene ble
opplyst om, og gitt forstaelse for hva det innebar & delta i forskningsprosjektet, samt at de nar
som helst kunne trekke seg fra a delta. Samtykket var ogsa fritt, da foresparselen gav klart
uttrykk for at dette skulle veere valgfritt (NESH, 2016). Informantene fikk i tillegg informasjon
om hva som ville skje med datamaterialet i etterkant. | dette tilfellet dreide det seg om at alt
datamateriale ville tilhgre Velferdsforskningsinstituttet NOVA (Norsk institutt for forskning
om oppvekst, velferd og aldring), men at informasjon fra mine egne sparsmal hovedsakelig vil
bli behandlet av meg som student og veileder. Jeg vil nermere beskrive min studies

sammenheng med NOVA i kapittel 3.4 om utvalg og rekruttering.

3.3 Kvalitetskriterier: Reliabilitet og validitet

Reliabilitet og validitet er veletablerte begreper som indikerer kvalitet i forskningen. Dette er
begreper forankret i kvantitativ forskning, men fungerer ogsa i kvalitativ forskning, og pa norsk
med begrepene palitelighet (reliabilitet) og gyldighet (validitet) (Tjora, 2013; Kvale &
Brinkmann, 2015; Repstad, 2007).

Forskningens reliabilitet (palitelighet) kan sies a handle om alle fasene i forskningsprosjektet,
der man sikrer transparens ved a vise til og beskrive hva som er blitt gjort internt i
undersgkelsen, samt hvilke faktorer som kan ha pavirket forskningens utfall. Malet med kravet
om transparens vil veere a formidle valgene som er blitt gjort, pa en slik mate at leseren kan ta
stilling til kvaliteten pa bakgrunn av disse opplysningene (Kvale & Brinkmann, 2015). For &
sikre palitelighet kan man stille spgrsmalet om denne forskningen ville vist det samme dersom
en annen forsker utfgrte den, eller om akkurat disse resultatene fremkom fordi kunnskap om
fenomenet ble skapt mellom akkurat meg som forsker og mine informanter (Tjora, 2013). Siden
den metodiske tilnermingen jeg har benyttet meg av er kvalitativ, vil det ikke veere mulig a
rekonstruere eller etterprgve noen av intervjuene som fant sted. Dette fordi det har veert et
samspill mellom forsker og intervjuperson, som ikke kan prgves av andre. Samtidig hadde jeg
spgrsmal som allikevel kunne vert stilt av andre og fatt noenlunde like svar fra de samme
intervjupersonene, men kanskje hadde de ordlagt seg annerledes. Ogsa svar fra
intervjupersonene kan ha blitt formet av at de ikke gnsket & formidle noe som kunne hatt

konsekvenser for deres hverdag i arbeidsmiljget eller lignende (Repstad, 2007, s. 135). For
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eksempel var det en av informantene som naermest hvisket da det var snakk om forholdet
mellom lerere og ledelse, der informanten ville forsikre seg om at denne informasjonen ikke
kom til & bli videreformidlet til ledelsen. Denne informasjonen var noe negativ, og informanten
gav uttrykk for at det var litt vanskelig a snakke om, i fare for at ledelsen skulle fa vite dette.
Som jeg nevnte i kapittel 3.1.2, kunne et gruppeintervju ha hatt konsekvenser for slike svar. Jeg

vurderer derfor at det individuelle intervjuet passet i dette henseende.

Validitet (gyldighet) kan forstas i sammenheng med om det finnes samsvar mellom det man
gnsker & undersgke og det man faktisk undersgker, altsa om den valgte metoden har fart til svar
pa problemstillingen (Kvale & Brinkmann, 2015; Repstad, 2007). Av betydning for gyldighet
er ogsa hvorvidt studien relateres til tidligere forskning pa feltet og at argumenter bygges pa
teoretiske perspektiver (Thagaard, 2010). Med grunnlag i dataene fra mine informanter har jeg
utviklet en forstaelse som jeg igjen har tolket ut fra mitt faglige stasted, noe som kan ha fart til
at min tolkning avviker i forhold til informantenes forstaelse. Det har derfor veert viktig a
vurdere min egen kompetanse som forsker (se kap. 3.3.1). For a sikre deltagernes integritet har
det veert viktig i mitt analyse- og tolkningsarbeid, samt i drgftinger, a legge frem mine funn pa
en sa ngyaktig og sannferdig mate som mulig, der all relevant data kommer frem. Dette for a
ikke unnlate noe for a bedre begrunne mine egne sannheter, eller fremstille noen av mine
informanter i et negativt lys (Cohen, Manion & Morrison, 2011; Thagaard, s.179). |
presentasjon av empiri og i drgftingen har jeg derfor presentert sitater i forbindelse med dens
opprinnelige kontekst. For oppgavens validitet vil det ogsa veare ngdvendig a reflektere over
forutinntatthet. Dette vil jeg komme narmere inn pa i kapittel 3.3.1, om forskerens plassering i
feltet.

For forskningsprosjektets gyldighet bar det ogsa redegjares for grad av generaliserbarhet, siden
det som regel finnes et gnske om a generalisere i en eller annen form (Tjora, 2013). Hensikten
med denne studien har vert & presentere leererperspektiver pa hvordan det arbeides med
demokratiske prosesser pa ungdomstrinnet. Dette for & oppdage alminneligheter (hva er det
lererne snakker mest om), forskjeller og likheter i de forskjellige praksisene. Et formal var ogsa
a undersgke disse temaene i to forskjellige kontekster. Forskningen er utfert ved kun tre
offentlige skoler med et lite utvalg av informanter pa hver (se skolemodell i kapittel 3.6). Tre
tilfeller vil imidlertid kunne gi en nyansering i forhold til bare a se pa én skole, men jeg vil
allikevel ikke ha grunnlag for & si noe generelt om norske offentlige skoler. | dette henseende

har jeg altsa ansett den offentlige skolen som én kontekst, med en antagelse om at disse skolene
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til en viss grad har lignende organisering og struktur. Privatskolen er satt som en annen
kontekst, med en antagelse om at denne skolen organiserer seg pa en litt annen mate enn de
offentlige skolene. | forbindelse med dette, er det verdt & nevne at & generalisere mellom alle
offentlige skoler ikke er mulig, med den kvalitative tilnsermingsmaten jeg har benyttet meg av,
og at dette heller ikke har veert min hensikt. Det er allikevel interessant & se om det er noen
pafallende likheter mellom de tre offentlige skolene, som er tilfeldig valgt ut, sett opp i mot

privatskolen.

3.3.1 Forskerens situering og rolle

Mine egne erfaringer, kunnskap og bakgrunn som barnehagelearer vil kunne ha pavirket min
forskning. Dette er noe jeg har reflektert over gjennom hele prosessen; fra planleggingen av
masterprosjektet, utfgringen av intervjuer og analyse av data og utvelgelse av teori. Min
bakgrunn som barnehagelarer har gjort at jeg er interessert i medvirkning og demokratisk
praksis. Dette fordi det i bade barnehagelaererutdanningen og i mitt arbeid i barnehage, har veert
stort fokus pa disse temaene, som en faglig plattform i bade teori og praksis. Dette har vert
motiverende for meg, og er det som farst fikk meg interessert i temaene for denne studien.
Samtidig har dette kunnet pavirke hva jeg har vektlagt i forskningen. Min bakgrunn som
barnehagelarer kan altsa ha hatt konsekvenser for min forutinntatthet og forforstaelse av
temaene, det som kan kalles ‘bias’ (Kvale & Brinkmann, 2015; Cohen, Manion, & Morrison,
2011). For eksempel har jeg i kapittel 5.2.2 drgftet de voksnes holdninger til medvirkning
barnesyn. Dette er temaer som det i stor grad fokuseres pa i barnehagekontekst, noe som derfor
kan ha gjort at jeg valgte a drafte dette. Samtidig var dette et tema som ogsa oppstod fra
intervjuene (jf. kapittel 5.2.2). Ved a vaere oppmerksom pa dette har jeg allikevel forsgkt a gjore
gode overveielser underveis, for slik & unngd ensidighet i forskningen. For & kunne sikre
konsistens, argumentasjon, upartiskhet og validitet (NESH, 2016) i min forskning, har det veert
viktig & hele tiden vurdere det jeg har gjort, for eksempel i drgftingsarbeidet, for & kunne se

temaene fra flere sider.

Med min bakgrunn som barnehagelzrer, er ungdomsskole et nytt felt for meg, noe som har gitt
meg mulighet til & utforske et annet utdanningsniva og alderstrinn enn det jeg har erfaring med.
Dette kan ogsa anses som at jeg som forsker er utenforstdende. Som utenforstaende forsker er
det altsd store muligheter for at jeg har andre perspektiver enn informantene. Selv om

ungdomsskoletrinnet er et nytt utdanningsniva for meg, har jeg allikevel pedagogisk utdanning
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og erfaring, noe som pa en annen side vil kunne posisjonere meg som en mellomting av en
utenforstdende forsker og en ‘innsider’®. Samtidig, kan det at jeg presenterte meg som student
med bakgrunn som barnehagelerer, ha virket noe ‘avskrekkende’ ved at de ikke ansd min
posisjon som truende eller som at jeg mente & ‘avhere’ de. Dette har sammenheng med det Pél
Repstad fremstiller som at «like barn leker best» (s. 68), at man som forsker ikke bar veere
veldig ulik deltagerne, og at man med en underlegen status ikke oppleves som truende. Pa den
andre side behgver ikke det & vaere barnehageleerer vaere en underlegen status i forhold til

ungdomsskoleleerere, men det kan ha blitt oppfattet slik.

3.4 Utvalg og rekruttering

Denne studien har som formal & undersgke hvordan demokratiske prosesser er forstatt og
implementert i den offentlige skolen, for sa & gjare en sammenligning med en privatskole som
profilerer seg med en noe annerledes skoleorganisering enn de offentlige skolene. De offentlige
skolene anses i dette henseende som én mate a organisere skolen pa, med den private skolen
som en motsetning til de offentlige. Jeg gnsket a undersgke om jeg kunne finne samsvar mellom
lereres og lederes forstaelser og erfaringer i de offentlige skolene. Jeg valgte derfor & ha et
bredere utvalg av disse informantene, for sa a kunne gjgre en sammenligning med forskjeller

og eventuelle likheter jeg kunne finne med privatskolen.

3.4.1 Utvalgskriterier

Varen 2016 gjennomfarte NOVA en kvantitativ undersgkelse av demokratisk beredskap hos
9.klassinger i forbindelse med ICCS-studien (Huang, et al., 2017). | tillegg utarbeides det en
rapport pa bakgrunn av kvalitative data fra denne studien. Jeg sgkte om og fikk innvilget & vere
med pa utferingen av denne kvalitative delen. Som deltager i ICCS-studien, utferte jeg
intervjuer for NOVA i de offentlige skolene, i tillegg til at jeg hadde mine egne
intervjuspgrsmal. Utvalget av de offentlige skolene ble derfor gjort pa bakgrunn av kriterier fra
NOVA, som var at de skulle ha deltatt i den kvantitative delen. Jeg fikk tildelt en liste fra NOVA
over offentlige skoler jeg kunne kontakte, og jeg la derfor ikke til flere kriterier for, min egen

studie nar det kom til utvalg av skoler. Dette var ogsa for a ta hensyn til eventuelle utfordringer

5 P4 engelsk: «insider».
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med & skaffe tilgang til skoler. Imidlertid var dette heller ikke av relevans for mine
undersgkelser. Tematikken som omhandler demokrati og elevmedvirkning er, etter mitt syn,

noe som angar alle skoler.

Kriteriene fra NOVA nar det kom til utvalg av informanter var at man skulle intervjue enten
samfunnsfaglearere eller skoleledere, eventuelt begge deler, ved ungdomsskoler. Pa den ene
side kan dette betraktes som et selektivt utvalg, siden jeg ansa det som sannsynlig at
samfunnsfagleerere ville ha kunnskaper om tematikken for min studie (Cohen, Manion &
Morrison, 2011). Store deler av demokratioppleringen i den offentlige skolen er nemlig lagt til
samfunnsfaget (Biseth, 2014). Derfor ville disse informantene kunne gi meg deres perspektiver
pa undervisningen. Pa den andre side var dette et kriterium for & kunne vaere med pa den
kvalitative delen av ICCS-studien, slik at jeg i noen grad tilpasset min studie til dette. Jeg
vurderte det ogsa som hensiktsmessig & intervjue skoleledere, fordi jeg i tillegg ensket a
undersgke skolens demokratiske organisering og ledelsens overgripende holdninger. Dette for
a kunne fa kunnskap om hvilke mater ledere betrakter skolen som en demokratisk institusjon,
og hvordan skoleledelsen er med pa a sikre demokratiet i skolen som tema, for & unnga at
skolens rolle i & fremme demokrati kun blir opp til hver enkelt lzrer i sitt klasserom (Stenshorne
og Ballangrud, 2014, 114). Utvalget av privatskolen ble pa den annen side et betinget utvalg.
Dette fordi jeg ensket a belyse det aktuelle fenomenet ut fra mater denne skolen profilerer seg
pa, henholdsvis med en annerledes organisering enn rammebetingelsene de offentlige skolene
arbeider ut fra. Et fokus i min studie har vart a beskrive, presentere og tolke virkeligheten, a
vise det unike ved de ulike tilfellene (Cohen, Manion & Morrison, 2011, s. 129). For & sikre et
noenlunde godt sammenligningsgrunnlag, sa jeg det som hensiktsmessig a gjore de samme
utvalgene nar det gjaldt privatskole som med de offentlige skolene. Jeg valgte derfor ogsa her
a intervjue én leder og én samfunnsfaglarer, med spgrsmalene fra den samme intervjuguiden
(Kvale & Brinkmann, 2015).

Utvalget fra de offentlige skolene utgjorde altsa seks intervjuer til sammen, i tillegg til to
intervjuer fra privatskolen. Jeg vurderte at atte intervjuer ville veere tilstrekkelig for & finne ut
av det jeg gnsket & undersgke, samtidig som det ville veere et overkommelig antall intervjuer
for & kunne utfgre et grundig arbeid med transkribering, tolking og analyse. | etterkant vurderer
jeg dette som et godt valg, med tanke pa at det empiriske materialet som oppstod ut fra

intervjuene ble tilstrekkelig for & kunne gjgre gode analyser og dreftinger.
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3.4.2 Rekrutteringsprosessen

Som nevnt ovenfor, har jeg veert med i den kvalitative delen av ICCS-studien utfgrt av NOVA.
Til denne studien har det blitt trukket ut 150 ungdomsskoler til & delta pa den kvantitative delen.
For tilgang til de offentlige skolene, fikk jeg altsa tildelt fem skoler fra NOVA, som jeg selv
skulle ta kontakt med. Kommunikasjonen foregikk i forkant av intervjuene via e-post mellom
meg og ledelsen, som satt meg i kontakt med leerere som gnsket & veere med. Jeg sendte
informasjon om at dette var en oppfelging til den kvantitative delen av ICCS-studien (som
skolene allerede hadde deltatt i), slik at dataen fra en felles intervjuguide (fra NOVA) ville bli
den kvalitative delen av ICCS-studien, samtidig som jeg utarbeidet mine egne intervjusparsmal.
Informasjon om temaet for min studie ble tilsendt, samt informasjon om hvem og hvor mange
jeg ansket a intervjue (se vedlegg 2). Dette viste seg imidlertid & veere en prosess som tok noe
lengre tid enn jeg hadde forventet, der jeg var ngdt til & ringe og sende flere mailer. Det ble
ngdvendig a fa ytterligere fem nye skoler & kontakte fra NOVA. Denne gangen var det altsa to
ledere og fire leerere ved de offentlige skolene som sa seg villig til & delta som informanter i

studien.

Jeg kontaktet ogsa privatskolen der jeg gnsket & gjennomfare mine intervjuer via e-post, der
jeg henvendte meg til leder og administrativt personale. Vi gjorde en intervjuavtale mellom
meg og skolens leder, i tillegg til en samfunnsfagleerer pa ungdomstrinnet. Far intervjuene fikk
jeg veere med pa et saksmgte, for & fa en opplevelse av hvordan disse mgtene utfares.
Informasjon herfra er derimot ikke del av min empiri, men har naturlig nok bidratt til min

forstdelse av skolen.

3.5 Forberedelser og gjennomfgring av intervjuer

3.5.1 Intervjuguide

Som nevnt ovenfor, er apenhet og fleksibilitet viktige aspekter ved kvalitativ forskning og i
semistrukturerte intervjuer. Jeg utarbeidet derfor en intervjuguide med hovedspgrsmal og noen
oppfalgingsspersmal, som jeg kunne bruke ved behov. Sparsmalene var korte, enkle og apne,
slik at informantene kunne snakke og reflektere rundt temaene. Meningen var at intervjuguiden
skulle fungere som en mal, slik at jeg sikret at temaene jeg gnsket a belyse ble brakt pa bane
underveis i intervjuene. Ettersom jeg skulle gjgre sammenligninger av informasjon fra de

forskjellige deltakerne, var det viktig at jeg fikk tilstrekkelig informasjon fra alle om de samme
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temaene. | etterkant ser jeg derfor at jeg med en viss struktur fulgte intervjuguiden slik den var,
slik at alle deltakerne kommenterte de samme spgrsmalene (Thagaard, 2013). Dette gjorde
muligens at intervjuene ble noe mer styrt enn hva som i utgangspunktet er ment med
semistrukturerte intervjuer og fleksible intervjuguider (Repstad, 2007). Se mer om dette i neste
delkapittel om gjennomfaring av intervjuene (kap. 3.5.2). For & sikre ngdvendig informasjon
og datamateriale for ICCS-studien, ble nemlig ogsa spersmalene fra den felles intervjuguiden

fra NOVA stilt til & begynne med i hvert intervju (se vedlegg 1).

I utgangspunktet gnsket jeg ikke & sende intervjuguiden til informantene pa forhand, fordi jeg
ikke gnsket at de skulle komme med ferdig forberedte svar, men heller med refleksjoner over
temaene som jeg hadde sendt informasjon om i forkant (se vedlegg 2 og 3). Intervjuguiden ble
allikevel sendt til to av informantene, siden de gnsket dette for 4 ville delta. | etterkant vurderer
jeg at dette ikke hadde mye a si for kvaliteten pa intervjuene. Muligens kan det ha bidratt til at

informantene var mer komfortable, noe som kan ses som positivt.

For & tilegne meg noen praktiske ferdigheter (Kvale & Brinkmann, 2015) i forkant av
intervjuene, gvde jeg meg pa a intervjue sammen med en medstudent. Der hadde vi fokus pa
kroppssprak og hvordan jeg fremstod som intervjuer, samt hvordan spgrsmalene var formulert.
Dette var en kunstig situasjon for oss begge, men, ved at jeg ble oppmerksom pa dette, kunne
jeg anvende tilbakemeldingene 1 gjennomferingen av de ‘ordentlige’ intervjuene.
Transkriberingsarbeid kan ogsa vaere en mate a leere a intervjue pa (Kvale & Brinkmann, 2015).
Jeg hadde utfart en del transkriberingsarbeid for doktorgradsstudenter, og gjennom disse erfarte
jeg hvordan andre stilte spgrsmal, i tillegg til at det var god erfaring med tanke pa a transkribere

mine egne intervjuer.

3.5.2 Gjennomfgring av intervjuene

Intervjuene ble gjennomfart pa skolene. Jeg sa det som en klar selvfglge at jeg som forsker
oppsekte informantene. Siden det alltid vil vere en viss grad av asymmetri mellom forsker og
informant, kunne dette bidra til at informantene ville fgle seg tryggere i egne omgivelser (Kvale

& Brinkmann, 2015). Dette ville ogsa veere tidsbesparende for informantene.

Ett av intervjuene ble gjort pa leerernes pauserom, midt i en pause. Dette gjorde nok noe med

kvaliteten pa intervjuet, siden jeg kjente at jeg ble distrahert av tanken pa at kvaliteten pa
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lydopptaket kunne bli dérlig og at jeg ikke ville fa med meg alt som ble sagt. Det at vi satt i et
rom med flere lzerere og ledere tilstede kan ogsa ha pavirket svarene informanten gav, ved at
informasjon kan ha blitt tilbakeholdt. Dette kan jeg ikke si med sikkerhet, men jeg opplevde at
denne informanten sa seg mye rundt og var rask med a avslutte da vi var ferdig med intervjuet.
Det kan derfor tenkes at noen av svarene ville blitt besvart annerledes dersom vi hadde sittet pa
et mer lukket sted. Det viste seg imidlertid i etterkant at lydfilene var bra, og at jeg hadde fatt
svar pa det jeg gnsket. De andre intervjuene ble gjort pa lukkede rom, noe som i hvert fall sikret

at vi ikke ble avbrutt eller distrahert av stagy.

Som nevnt, er dpenhet og fleksibilitet en ngdvendighet i kvalitative intervjuer. | intervjuene
med de fleste intervjupersonene opplevde jeg at spgrsmalene ledet til videre samtaler rundt
temaene, der jeg vekslet litt mellom rekkefalgen pa spgrsmalene, som ogsa var hensikten med
den semistrukturerte intervjuformen. Med to av informantene fulgte jeg i starre grad
intervjuguiden etter spgrsmalenes nummerering. En mulig forklaring her kan veere at jeg i
intervjuguiden hadde ferdig formulerte spgrsmal. Dersom disse informantene i utgangspunktet
var passive svarpersoner, kan dette ha medfgrt at de i ytterligere grad ble passive. Samtidig
fulgte jeg ikke guiden til ‘punkt og prikke’, men lot det vere rom for utdypende svar og
refleksjoner. Jeg mener at jeg i alle tilfellene fikk svar pa det jeg @nsket & undersgke og utdype
videre i analyser og drgfting. Pa denne maten mener jeg ogsa at jeg som forsker har klart a veare

fleksibel og apen for variasjon i intervjuprosessene.

Alle intervjuene ble tatt opp pa lydband og transkribert fortlapende i etterkant av intervjuene.
Det er vanskelig & kunne vite noe om svar og refleksjoner hadde blitt annerledes ved at de ikke
hadde blitt tatt opp, siden en lydopptaker kan virke noe kunstig i intervjusituasjonen (Kvale &
Brinkmann, 2015). Jeg opplevde imidlertid at jeg fikk bearbeidet og repetert intervjuene da jeg
transkriberte, og mener ganske sikkert at mye kunnskap hadde blitt tapt dersom jeg ikke hadde
benyttet meg av lydopptak. Lydopptakeren var en telefon som heller ikke tok serlig stort fokus

der den 13 pa bordet.

| transkriberingen valgte jeg & skrive intervjuene ordrett, for & beholde detaljer og en sa
autentisk gjengivelse som mulig. Uttalelsene i et intervju er laget i fellesskap med
intervjupersonen. Disse bar ikke ‘tingliggjeres’ ved en instrumentell tilneerming, men kan ses
som en viderefgring av samtalen med informanten. Under selve transkriberingsarbeidet

opplevde jeg at det & fa intervjuene gjentatt via lydfilene, gav meg nye refleksjoner og inntrykk
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av intervjuene, som igjen ble nyttig i analysearbeidet, ved for eksempel kategorisering. | sitater
som er gjengitt er imidlertid noe sprakvask blitt gjort for & gjere det mer leservennlig. Jeg mener
imidlertid at jeg allikevel har beholdt meningsinnholdet. | kvalitativ forskning er det
hovedsakelig innholdet, og ikke mengden, som ber ha forskerens fokus, og intervjuene kan
fokuseres opp mot hvordan man pa best mate kan utvide kunnskaper om fenomenene det
forskes pa (Kvale & Brinkmann, 2015).

3.6 Analytisk tilnerming

Analyser handler om & utvikle intervjuenes egentlige mening, der intervjupersonenes
forstaelser hentes frem, slik at forskeren kan presentere nye perspektiver pa fenomenet.
Transkripsjonene kan anses som et slags mellomledd mellom informant og intervjuer, og har
slik blitt benyttet for & utdype meningen med det som ble sagt, uten at analysen blir fragmentert
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 222).

For a skaffe meg oversikt over hovedtemaer fra mine intervjuer valgte jeg a bruke en tilnaerming
der jeg trakk frem de mest sentrale og interessante aspektene ved intervjuene, for slik a kunne
se nermere pa detaljer og trekke ut det essensielle i hvert enkelt intervju. Pa en side kan dette
kalle tekstneer koding (Tjora, 2013), fordi noen av kategoriene oppstod ut fra det informantene
fortalte og trakk frem som viktig. For eksempel ble ‘vurdering’ en kategori jeg ikke hadde tenkt
pa i forkant, men ettersom alle informantene nevnte dette, fremstod dette som en sentral side &
trekke frem. P4 den andre siden, ettersom denne studien er opplyst av og gjennomfart pa
bakgrunn av teori og tidligere forskning (se kapittel 4), hadde jeg kategorier fra intervjuguiden
som jeg syntes det var viktig a trekke frem. Disse kategoriene ble valgt ut fra hva jeg mente
kunne besvare mine forskningssparsmal. Problemstilling og forskningsspgrsmal ble derfor ogsa
lagt til grunn for hva som var relevant. Derfor kan denne studien anses som bade teori- og

empiriner.

Koder som overlappet hverandre ble deretter samlet i grupper fra den enkelte intervjuperson,
under hver kategori (Tjora, 2013). Her merket jeg meg hvor mange som sa hva, i tillegg til &
trekke frem de mest interessante sitatene som jeg senere gnsket a bruke i drgftingen. For &
kunne oppdage likheter, forskjeller, eventuelle mgnster i holdninger eller alminneligheter av

fokus, plasserte jeg de utvalgte kodene og kategoriene i tabeller. Pa denne maten kunne jeg
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gjere sammenligninger, og fa en helhetlig forstaelse av materialet (Cohen, Manion & Morrison,
2011, s. 562-563; Thagaard, 2013, s. 181). For & kunne foreta sammenligninger mellom flere
grupper, slik jeg ensket & gjere med de offentlige skolene og privatskolen, utferte jeg den
samme analysen pa alle intervjuene (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 217). Med mine analyser
forsgkte jeg a finne et overordnet bilde, for slik & kunne oppdage det mest interessante og
typiske i intervjuene, samt se strukturer og sammenhenger som ikke kommer tydelig frem ved
den farste gjennomlesningen (Kvale & Brinkmann, 2015). Derfor benyttet jeg meg av den
tilneermingen jeg ‘hadde for hand’, som jeg sa som hensiktsmessig for akkurat mine analyser,
noe som kan kalles ad hoc-metoder (Kvale & Brinkmann, 2015). Gjennom analysene, har jeg
altsa forsgkt & mgte kravet om ’fitness for purpose’ (Cohen, Manion & Morrison, 2011, s. 537).
Med dette menes a bruke de mest egnede metodene for a kunne belyse prosjektets hovedhensikt

og besvare forskningsspgrsmalene.

For a sikre at jeg tok med viktige kategorier eller temaer som ble skapt i fellesskap med
informantene i intervjuene, gikk jeg pa nytt igjennom datamaterialet. Dette for & sikre at jeg
ikke kun har tatt med svar som jeg til & begynne med var ute etter. Slik har jeg prevd a veie opp
for eventuell forutinntatthet jeg som forsker kan ha hatt. Ved @ sammenstille svarene kollektivt
har det veert mulig for meg a gjenkjenne eventuelle mgnster og forhold i svarene, og slik kunne
gjere en sammenligning mellom svarene fra leerere og ledere ved de offentlige skolene og fra
den private skolen. For at ikke de enkelte svarenes integritet skal ga tapt i en oppsummering,
tydeliggjgres noen av respondentenes svar gjennom utvalgte sitater. For & sikre at jeg ikke har
trukket svarene ut fra en kontekst, har jeg veert papasselig med a ga tilbake til de originale

transkripsjonene for a sikre korrekte sitat.

3.6 Presentasjon av informantene og skolene

Nedenfor vil jeg kort beskrive informantene og skolene ved a fremheve noen fa hovedtrekk.
Jeg velger & ikke ga for mye i detalj, for & sikre anonymitet. Som nevnt, kan privatskolen sies
a ha en annerledes organisering enn den offentlige. Jeg vil ikke gi noen detaljert beskrivelse
her, siden jeg mener forskjellene fremgar fra analyse- og drgftingskapitlene (jf. kapittel 5.0, 6.0
og 7.0).
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Jeg har intervjuet to skoleledere og fire lzerere fra den offentlige skolen, i tillegg til én leder og
én leerer ved privatskolen. Alle informantene har majoritetsbakgrunn, med et aldersspenn fra
cirka 35 til 60 ar, en blanding av kvinner og menn. De fleste informantene har lang erfaring fra

arbeid i skolen, men med et spenn fra 5 til 22 ar. Alle skolene ligger i @stlandsomradet.

Presentasjon av sitater i drgftingskapittelet blir gitt identifikasjon i form av fiktive navn. For
ordens skyld forklarer jeg om det er en lerer eller leder, og om de jobber i en av de offentlige
skolene eller pa privatskolen. Dette indikeres med en O for offentlig, og P for privat. Nedenfor

presenterer jeg en oversikt over informantene:

Offentlig skole Leder Leerer
A Frida, Eirik
B Berit Per
C Marta Espen
Privatskole Leder Leerer
Hanna pPal
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4.0 Teoretisk og analytisk rammeverk

Formalet med dette kapittelet er & skissere oppgavens teoretiske rammeverk.

Til & begynne med vil jeg presentere kritisk teori og kritisk pedagogikk (4.1), med noen av
filosofiske prinsipper fra denne tradisjonen. Deretter presenteres teoretiske perspektiver pa
elevmedvirkning (4.2), kritisk tenkning (4.3) og demokratiutdanning (4.4). Til slutt gjer jeg
rede for tidligere forskning innen feltet demokratiutdanning (4.5). Innholdet i dette kapittelet

vil dermed fungere som grunnlag for empiriske analyser og drgftinger i del 2 av oppgaven.

4.1 Kritisk teori og kritisk pedagogikk

Kritisk teori og Frankfurterskolen understreker kritisk tenkning som essensielt i arbeidet for
frigjering av selvet (self-emancipation) og sosiale endringer, for a analysere forskjeller mellom
det som er og det som burde veere, der medfalelse og sans for andres lidelse burde vere
grunnlaget for tanke og handling. Slik avviser kritisk teori alle former for rasjonalitet som
underordner menneskelig bevissthet og handling, til fordel for universelle lovers befalinger.
Den argumenterer mot undertrykkelse av subjektivitet og bevissthet (Giroux, 1983, referert i
Darder, et.al. 2009, s. 27-28).

Et karakteristisk trekk ved kritisk pedagogikk er heterogenitet, og er det som utgjer dens
demokratiske og frigjgrende funksjon. Det som forener pedagogikkens filosofiske heterogenitet
er dens underliggende og eksplisitte formal og forpliktelse til frigjeringen av undertrykte
folkemengder (Darder et.al. s. 9). Professor i pedagogikk, Anne Grete Danielsen fremsetter
spgrsmalet om hvordan barns medborgerskap er inkludert i visjonen om medborgerskap. Hun
viser til Bacon og Frankel (referert i Danielsen, 2017) som sier at ”barn kan betraktes som en
minoritet som ma kjempe for at deres stemme skal bli hert” (Danielsen, 2017, s. 98-99). |
tilknytning til denne oppgaven kan derfor barn i skolen ses pa som en undertrykt minoritet der
kritisk pedagogikk kan fungere som hjelp for deres frigjering til mulighet for a bli deltakende

borgere — i fremtiden, men ogsa i deres liv her og na.
4.1.1 Filosofiske prinsipper i kritisk pedagogikk
For en bedre forstaelse for hva som ligger til grunn for et kritisk perspektiv pa utdanning,

samfunnet og verden, kan samlingen av prinsipper knyttet til en radikal tro pa mulighet for
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endring, utvides til & omfatte formalet med utdanning (Darder et.al., s. 9). De filosofiske
prinsippene i kritisk pedagogikk omhandler kulturpolitikk (cultural politics), politisk gkonomi,
historisitet, dialektisk teori, ideologi og kritikk, hegemoni, motstand og mot-herredgmme,
handling (praxis) og dialog og bevisstgjering (conscientizagao). | det falgende gjares det rede

for to av disse prinsippene, som jeg ser som mest relevant i forbindelse med denne oppgaven.

Handling (praxis) uttrykker forbindelsen mellom teori og praksis. Et dialektisk syn pa kunnskap
statter opp om forestillingen om at teori og praksis er ulgselig sammenbundet med var forstaelse
av verden og de handlinger vi gjar i hverdagslivet. Teori er sett pa som en praktisk intensjon
om & omforme asymmetriske maktrelasjoner (Darder et al., 2009, s. 13). Praxis er ikke bare
handling, men handling som utgar fra forbindelsen mellom teori og praksis. Den sgker a
resultere i endring, og fordrer handling informert av, og forbundet med, visse ideer og verdier
(praxis) (Westrheim, 2004).

Dialog og bevisstgjering; Dialogprinsippet er en av det mest signifikante aspektet ved kritisk
pedagogikk, og viser til en frigjgrende utdanningsprosess som mest av alt vier seg til
myndiggjeringen av elever. Gjennom & utfordre den dominante utdanningsdiskursen og belyse
elevenes rettigheter og frihet til & bli subjekter i deres eget liv, utgjer dialog en
utdanningsstrategi som sentreres rundt utviklingen av kritisk samfunnsbevissthet —
«conscientizacao» — som viser til prosessen der eleven nar en dypere bevissthet og forstaelse
av realitetene i samfunnet som er med pa a forme livene deres. En slik bevisstgjering, eller
conscientizagao, kan gjare elevene i stand til & omforme og gjenskape deres egne liv. Dette
prinsippet fordrer en dialogisk relasjon mellom lzerer og elev, der begge sider har noe a leere og
bidra med. Gjennom dialog og analyse legges grunnlaget for stadige refleksjoner og handling i

klasserommet, som igjen farer til erfaringer og nye dialoger (Darder et al., 2009, s. 13-14).

4.2 Elevmedvirkning i undervisning

Ettersom et mal med oppgaven er & undersgke hvordan informantene mener at de tilrettelegger
for elevenes medvirkning, er det relevant a redegjere for teoretiske perspektiver pa
elevmedvirkning. Disse perspektivene utgdr i hovedsak fra Paulo Freire og John Deweys
teorier. | tillegg vil jeg presentere teori om demokratisk deltagelse, for & sammenbinde

elevmedvirkning med demokratiutdanning.
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4.2.1 Fra en bank-oppfatning av undervisning til dialogbasert undervisning

Den brasilianske pedagogen Paulo Freire mente at ethvert menneske var fadt til frihet, og at
den menneskelige funksjon er & bidra til humanisering av verden ved & frigjere undertrykte

mennesker gjennom bevisstgjering og subjektivering (Berkaak, 2003).

Et problem for bevisstgjering og subjektivering i utdanningen er det Freire omtalte som ‘bank-
oppfatningen’ av undervisning. En slik oppfatning gér ut pa at det er leereren som er innehaver
av en viss kunnskap som skal formidles til og innlaeres hos eleven — som anses som det "tomme
karet”, eller "banken” som skal fylles opp med og lagre fremmede og innholdslese emner. Jo
mer leereren kan sies a lzere bort, jo bedre er leereren; jo mer eleven evner a lagre, jo bedre er
eleven (Freire, 1970/2003, ss. 42-43). Hukommelse, i motsetning til erindring og erfaring, er
det som blir sett som verdifull leering, og begrenser den passive mottakerens evne til a stille
kritiske spgrsmal. | en slik tanke om undervisning ligger det en underforstatt forestilling om at
mennesket er en tilskuer i tilveerelsen, ikke en del av den — med et tomt sinn som skal fylles
opp med den virkelighet leereren mener er sann (Freire, 1970/2003, ss. 47-48). Freire
(1970/2003) mente at det ligger en motsigelse i lerer-elev forholdet, og at leereren rettferdiggjer
sin egen eksistens ved & betrakte elevene som uvitende. Denne motsigelsen opprettholdes ved

en rekke holdninger og praksiser som fremstilles slik:

a) Leereren lzerer bort, og elevene blir oppleaert.

b) Leereren vet alt, og elevene vet ingen ting.

c) Leereren tenker, og eleven vies omtanke.

d) Leereren snakker, og elevene lytter — fromt.

e) Lereren skaper disiplin, og eleven blir disiplinert.

f) Leereren velger og tvinger igjennom sitt valg, og elevene bgyer seg.

g) Lereren handler, og elevene har falelsen av & handle gjennom leererens handling.

h) Lereren velger pensum, og elevene (som ikke blir spurt) tilpasser seg det.

i) Lereren forveksler kunnskapens autoritet med sitt eget yrkes autoritet som han setter
i motsetning til elevenes frihet.

j) Leereren er subjektet i leringsprosessen, mens elevene bare er objekter (Freire,
1970/2003, s. 44)

Basert pa en bank-oppfatning av undervisning er malet med utdanningen at mottakeren blir
tilpasset og skikket til en allerede eksisterende tilveaerelse, i motsetning til & bli rustet til &
utfordre og omforme den. Som tilskuer til, ikke medskaper av, sin egen tilveerelse og verden
rundt, hindres eleven fra & ta ansvar for egne handlinger, skaperkraft reduseres — muligens

tilintetgjeres — og kan fare til at eleven blir ute av stand til & utnytte sine evner (Freire,
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1970/2003, ss. 45-47). For en frigjgrende, problemrettet undervisning, mente Freire at det er
ngdvendig a bryte med bank-undervisningens karakteristikker og ga over til et dialogbasert
forhold, der leerer-elev motsigelsen oppharer. Slik vil leererens funksjon ikke lenger kun veere

a leere bort, men a bli deltagende i lzeringen gjennom jevnbyrdig og apen dialog med elevene.

Dialogen, mente Freire, er en eksistensiell ngdvendighet fordi det er i dette matet at mening
mellom mennesker skapes, og gjar refleksjon og handling mulig. En overfaring eller utveksling
av ideer fra et menneske til et annet er ikke en dialog. Dialogen er et mgte mellom mennesker
og ”[...] er en skapende handling. Den ma ikke tjene som et menneskes utspekulerte redskap
for & herske over et annet” (Freire, 1970/2003, ss. 62-63). Med et dialogbasert forhold i
undervisningen, vil begge parter bli ”’[...] gjensidig ansvarlig for en prosess der alt utvikler seg”
(Freire, 1970/2003, s. 52). Lererens funksjon vil veere 4 tilrettelegge for en undervisning som
bringer mennesker til bevissthet om forhold som undertrykker dem og hindrer dem i a utfolde
sine egentlige evner og egenskaper som mennesker. Malet med pedagogikken er dermed
bevisstgjering og subjektivering ved at [...] man pa grunnlag av sann kunnskap kan ta frie,
bevisste valg om eget liv”’ (Berkaak, 2003, s. xxviii). Undervisning som tar utgangspunkt i ens
situasjon her og na, der problemer man blir stilt ovenfor relateres til egen livssituasjon, vil bidra
til utvikling og forandring hos individet. Kritiske refleksjoner om virkeligheten og forhold
mellom mennesker og verden, gir forstaelse for at “mennesker er individer i en prosess der de
blir til — som uferdige, ufullforte vesener i og sammen med en tilsvarende uferdig virkelighet”
(Freire, 1970/2003, s. 57). Undervisningen bgr reflektere en slik “uferdighet” og ma dermed
vaere en dynamisk prosess der metoder for leering ikke er forhandsbestemt, men som utvikles i
fellesskap og solidaritet mellom to subjektive parter som fungerer som medskapere av
kunnskap, frigjering og et “rikere menneskeverd” (Freire, 1970/2003, s. 59).

4.2.2 Elevinitierte temaer og tenkning i undervisning

The material of thinking is not thoughts, but actions, facts, events, and the relations of
things. In other words, to think effectively one must have had, or now have, experiences
which will furnish him resources for coping with the difficulty at hand. A difficulty is
an indispensable stimulus to thinking, but not all difficulties call out thinking.
Sometimes they overwhelm and submerge and discourage (Dewey, Democracy and
education. An introduction to the philosopy of education., 1916/1944, s. 157).

| folge Dewey er det viktig at den farste tilneermingen til et nytt emne, er sa lite skolemessig

som mulig, dersom meningen er a stimulere til tankevirksomhet. For & kunne gjgre det, bgr man
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se pa hva som vekker interesse og aktivitet hos elevene i livet utenfor skolen (Dewey,
1916/1944, s. 154). | denne farste fasen er det ogsa viktig at det er rom for a prave og feile, slik
at individet far utlgp for sin egen impulsive aktivitet — deretter kan man merke seg energien
mellom individet og materialet. Et problem som skal lgses bgr ha oppstatt naturlig ut fra en
situasjon eller individets personlige erfaringer, slik at det kan fere til observasjon og
eksperimentering, ogsa utenfor skolen — altsa noe som kan relateres til livet utenfor skolen. Det
ber ikke kun veere et problem som skal lgses pa grunn av viderefgring eller formidling av et
skoleemne. Er problemet elevinitiert, noe eleven naturlig interesserer seg for eller er nysgjerrig
pa? Er det et, for eleven, reelt problem — eller er det et lagd problem som kun har til hensikt &
imatekomme eksterne krav? Et lagd problem vil kunne fare til at hovedintensjonen med a lgse
en oppgave blir  kun oppfylle betingelser som lereren setter; en tilsynelatende imgtekommelse
av skolesystemets krav — ikke for a studere ut fra egne, genuine interesser (Dewey, 1916/1944,
s. 165).

Om originalitet og tenkning sier Dewey (1930/2008) at hvert individ er spontant originalt

ikke i ytre trekk, men i den mentale innstilling, og i den forstand at hver gang en ny oppdagelse
blir gjort av et individ, viser det en originalitet og egenverdi, ved at oppdagelsen er ny og frisk,
og er en farstehands oppdagelse som bidrar til individets tankeliv og kreativt skapende intellekt.
Poenget er at for hvert individ teller hver oppdagelse, nettopp fordi det er en ny oppdagelse for
denne personen. Utdanning er en sterk faktor som kan bidra til & styrke eller svekke denne
originale, mentale innstilling hos barnet. Den kan svekkes ved at skolen og leering blir synonymt
med det & motta og reprodusere ferdiglagd stoff. Jo mer tiden gar, jo mer kunnskap er forventet
a innga i fag- og emneplaner og tilegnes av eleven. Ferdig utarbeidet informasjon og ideer skal
pa en minst mulig utfordrende mate fordgyes av elevene, og er i falge Dewey (1930/2008),
undertrykkende. Uten tid og mulighet til selvstendig & fordype seg i egen intellektualitet,
resulterer skolegangen i en masseproduksjon av tilleert og memorert “kunnskap”. For a utvikle
genuint kreativ og produktiv mental aktivitet er selvstendighet, initiativ, og utgving av personlig
demmekraft de viktigste hovedtrekkene (Dewey, 1930/2008, s. 132). Dette kan ogsa ses i
sammenheng med Freire og hans teori om bank-oppfatning av undervisning (Freire, 1970/2003,
Jf. kapittel 4.2.1).
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4.2.3 Demokratisk deltagelse

Det demokratiske styresettet kan defineres som fleksibelt og anvendelig pa forskijellige typer
fellesskap der demokratisk praksis er et krav, enten det er palagt utenfra eller selvpalagt (Carl
Cohen 1971, referert i Solhaug & Berhaug, 2012, s. 29). Demokrati er et styresett som fordrer
direkte eller indirekte deltagelse fra samfunnets medlemmer, der innflytelse pa
beslutningstaking om fellesskapet er sentralt. Slike samfunn kan veere stater, organisasjoner,
forvaltningsnivaer eller andre fellesskap. | denne sammenhengen er skolen et slikt demokratisk
fellesskap (Solhaug & Bgrhaug, 2012, s.30). Gjennom de valg av undervisningsmater som blir
gjort pa skolen og av larere, gjenspeiles den eller de oppfatningene av demokrati som er
gnskelig & fremme. Ved en begrensning av undervisningen til kunnskap om valg og politiske
partier, vil det reflekteres et avgrenset syn pa politikk. Dersom elevene far delta i aktiviteter og
debatter om aktuelle samfunnsmessige sparsmal, vil det reflektere et videre begrep om politikk,
samt et syn pa demokrati som omfatter deltaking. Bevissthet om demokrati og undervisningen

er derfor ngdvendig i skolen (Solhaug og Berhaug, 2012, s. 29).

Grader av deltagelse og pseudodemokrati

Nar det er snakk om mater & vurdere elevmedvirkning pa og 4 forstd demokratisering”, kan
tre sider ved demokratiet veere anvendelige. Disse tre sidene omhandler (1) demokratisk bredde,
(2) demokratisk dybde og (3) demokratiets omfang (Cohen 1971, referert i Solhaug & Bgrhaug,
2012).

Demokratisk bredde handler om andelen deltagende. | et demokratisk styresett fordeles makten,
her forstatt som “evnen til & fremme sitt syn og sin vilje i det sosiale samkvemmet som skolen
er” (Engelstad, 1999, referert i Solhaug & Berhaug, 2012, s. 129). Makten blir fordelt til de
som beslutningene angar eller representerer. Som oftest er dette formalisert gjennom lover, som
i skolesammenheng vil veere opplaringsloven, reglement for avstemning eller avtaler om
medbestemmelse i arbeidslivet. For at makten faktisk skal kunne spres til de det angar, er det
viktig at mange deltar i pavirkning og utforming av saker. Dersom deltagelsen er lav, vil
beslutningsmakten bli gitt til noen fa, som igjen vil pavirke demokratiets kvalitet. Den
demokratiske bredden vil derimot gke dersom det er stor andel av deltagelse. Andelen elever
som medvirker i utforming av beslutninger i klassen eller elevradet, kan altsa si noe om

demokratisk bredde i skolen.
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Demokratisk dybde vil pa den andre siden si noe om engasjement og involvering fra elevenes
side, der deltagelse i diskusjoner, argumentasjon og opplysning av saker er vesentlig, i forhold
til & kun avgi en stemme. Imidlertid forutsetter demokratisk dybde en viss demokratisk bredde.
Demokratiets omfang viser til de omrader elever og leerere vurderer og bestemmer, og innholdet
i demokratiet. Her er elevenes opplevelse av hvor viktig sakene de far medvirke i, sentral.
Demokratisk omrade kan skilles mellom suverent omrade, som omhandler alle saksfelt som
politiske organer eller andre grupper kan ta beslutning om, og faktisk omrade som viser til hvor
mange og hvor viktige sakene som blir behandlet demokratisk, er — samt hvor lett det er
influere pa beslutningene. Det vil si at det suverene omradet kan veere stort, mens det faktiske
omradet kan veere lite dersom saker ikke avgjeres i en demokratisk prosess (Solhaug &
Bgrhaug, 2012, s. 127-128).

Dersom demokratiet og demokratiske prosesser ikke oppleves som reelle, der medvirkningen
ikke har stor praktisk betydning, eller om medvirkning foregar etter at beslutninger er tatt, kan
betegnelsen pseudodemokrati beskrive slike prosesser. Pseudodemokrati viser til lavere
demokratisk standard enn hva man kan forvente av noe som kalles demokratisk. Begrepet ble
lansert av Carole Pateman etter en studie av arbeidsplassdemokrati (Solhaug & Bgrhaug,

2012, s. 129), men kan, slik jeg ser det, ogsa brukes om medvirkning for elever i skolen.

4.3 Kritisk tenkning i utdanning for demokrati

[...] there is not adequate theoretical recognition that all which the school can or need
do for pupils, so far as their minds are concerned [...] is to develop their ability to think”
(Dewey, 1916/1944, s. 152).

Evnen til selvstendig tekning er, i falge Dewey (1916/1944), det eneste skole og utdanning
trenger a utvikle hos elevene. En slik selvstendig og individuell tenkning er ngdvendig for a
unnga hjernevasking og en lite refleksiv tankegang, der eleven blir leert opp til & ukritisk tro pa
hva andre sier de skal tro pa, uten mulighet til & foreta neermere undersgkelser eller stille kritiske
sparsmal ved saken. Evnen til kritisk tenkning er knyttet til utdanning for demokrati, som i
starre grad enn utdanning om demokrati utvikler verdi- og holdningskompetanse. Undervisning
som farst og fremst tar sikte pa a viderefare informasjon og strukturell kunnskap om demokrati

vil derfor ikke veere tilstrekkelig for utdanningen av demokratiske medborgere (Lorentzen &
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Rathing, 2017). Ved at utdanningen bidrar til skeptisisme, kan kritisk tenkning hjelpe en til &
avgjere hva man ikke gnsker a tro pa (Lipman, 2003, s. 46-47). Lipman (2003) argumenterer
for at det er en forskjell mellom *skolering’® og utdanning. *Skolering’ insisterer pa opplaring
til konvensjonell og konform atferd og tankegang, ikke til utdanning. Utdanning, mener han, er
en kontrast til ’skolering’, og oppgver evnen til fornuft og utgvelse av god demmekraft,
samtidig som man er varsom og fordomsfri (Lipman, 2003, s. 46-47). Dette kan forstas som a
jobbe for & oppave elevenes evne til bevisstgjering, der man gjennom prosesser sgker a na

dypere forstaelse av samfunnet og egne liv, gjennom refleksjon og handling (jf. kapittel 4.1.1).

Kritisk tenkning er, i fglge filosofen Morten Fastvold (2009), rasjonell og selvstendig tenkning,
som innebzrer a ta i bruk ens rasjonelle evne for a kunne vurdere det man praver a tilegne seg.
| filosofien er dpen og undersgkende synonymer til ordet kritisk. | denne sammenheng har
filosofien tilknytning til vitenskapelig tenkemate, der eksisterende oppfatninger om “’verdens
beskaffenhet” blir etterprovd pa en systematisk og rasjonell mate (Fastvold, 2009, s.23). En slik
vitenskapelig tenkemate skal fremmes i undervisningen (Kunnskapsdepartementet, 2013, s.7;
Fastvold, 2009, s.23), og er derfor tett sammenvevd med kritisk tenkning. Kort og godt handler
kritisk tenkning om at man evner a “’tenke sja&l” — noe som er grunnleggende i et demokratisk
samfunn, for at det skal kunne videreutvikles og viderefares. Et reelt demokrati kan bare oppnas
ved at medborgerne leerer seg a tenke kritisk (Fastvold, 2009, s.25 og s.52), og er dermed en
viktig side ved demokratisk utdanning i skolen (jf. Biesta 2006; Bgrhaug 2014; Lorentzen &
Rathing; Stray 2011).

| falge Dewey (1930/2008) er kritikk refleksjon over, og bevissthet om, hva og hvorfor noe er
bra eller darlig innenfor bestemte omrader — altsd det & ha dgmmekraft for & foreta
verdivurderinger. Mot er en forutsetning for kritisk evne, pa den maten at man ma ha mot for a
vage 4 ikke ta den letteste veien til et svar, eller ukritisk godta det som blir servert — i fare for &
ende opp i "intellektuell makelighet”, eller i en tilstand av a dilte etter autoriteter og a legge
ansvar over pa andre. Utdanning som forbereder til & ta valg og gjere selvstendige vurderinger
er essensielt for evnen til & uteve personlig skjgnn og & veare kritisk. A statte elever til
selvstendighet og selvbestemmelse er en stgrre makt enn a ha makt og kontroll over andres

tanker og meninger, og fordrer at man i tillegg til & lzere a lese ogsa ma leere & vurdere, skjelne

® Det engelske ordet ”schooling”.

32



og velge. Hvis ikke dette oppgves, vil eleven veere utsatt for ikke bare skolens maktutgvelse —

men ogsa andre, ytre krefters innflytelse og kontroll (Dewey, 1930/2008).
4.4 Demokratiutdanning

Forholdet mellom utdanning og demokrati avhenger i falge Biesta (2006) av hvilket syn man
har pa den ”demokratiske person” (Biesta, 2006, s. 119), og hvilken type subjektivitet vi anser
som ngdvendig i et demokratisk samfunn. Han tar utgangspunkt i opplysningstidens tanke om
at man i et demokrati er avhengig av rasjonelle individer som evner a ta egne, uavhengige
avgjerelser og vurderinger, og mener at dette har fert til meninger om at utdanningens og
skolenes rolle er & forme og produsere slike individer for & forberede de til a bli demokratiske
medborgere. Dette, hevder han, forer til en urealistisk forventning og byrde om at skolene ene
og alene er ansvarlig for om demokratiet i fremtiden vil besta eller forga. Samtidig er tanken
om en produsering av individer som skal fylles opp med kunnskap om demokrati et
instrumentalistisk konsept, der utdanning blir instrumentet for en korrekt opplearing av borgere.
Han setter spgrsmalstegn ved denne maten a tenke pa — om at demokratiet bare kan eksistere
dersom det er grunnlagt i én felles plattform. En slik antagelse tar ikke i betraktning
demokratiets utfordringer som nettopp omhandler var evne til & leve sammen med mangfold og

forskjeller, og at det er akkurat dette som beriker og styrker et demokrati.

Biesta (2006) argumenterer for en tilnerming til utdanning som fokuserer pa de mangfoldige
matene hvert enkelt individ dannes. Utdanning kan derfor ikke bare dreie seg om a produsere
noen spesifikke identiteter, eller sette nykommere inn i et allerede eksisterende fast system,
men om danningen av unike individer. Utdanningen ma dreie seg om a bista elever med a finne
sin egne og unike, lydhgre og ansvarlige stemme, med en utdanning som mgter dagens
utfordringer i en verden preget av mangfold og forskijeller. Et slikt syn pa utdanning forbindes
her med begrepet subjektivering, som det gjeres rede for i kap. 4.2.3. Biesta hevder at
utdanningens, og utdannerens, ansvar innebeerer a forstyrre det rasjonelle samfunnet’, slik at
eleven i denne krysningen av “education and it’s undoing” (Biesta, 2006, s. 116), kan finne sin
egen stemme og ikke kun bli en representant av det rasjonelle samfunn. Dette innebarer derimot
ikke at det bare handler om det enkelte, unike individ, men ogsa om a tilegne seg et ansvar for

samfunnet vi lever i.

" Et samfunn bestaende av rasjonalitet, logikk, orden, struktur og formal.
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4.4.1 Utdanning om, for og gjennom demokrati

For & forstd forholdet mellom demokrati og utdanning, viser Biesta til to hovedbegreper?,
“education for democracy” and “education through democracy” (Biesta, 2006, s. 123). Innen
disse to begrepene fokuseres det imidlertid pa tre komponenter i undervisningen, der det farste
omhandler kunnskap. Her dreier det seg om undervisning om demokratiske prosesser og
demokratiet som styresett. Det andre komponentet handler om & tilegne seg demokratiske
ferdigheter ved deliberasjon, a ta beslutninger i fellesskap og handtering av forskjellighet. Det
tredje komponentet er et verdikomponent som skal understgtte positive holdninger for

demokrati som leve- og styresett.

Alle disse er tre viktige komponenter for a utdanne barn til & vaere i stand til & delta i et
demokratisk samfunn (Carr & Hartnett, 1996 s. 192; Gutmann, 1987 s. 39; i Biesta, 2006, s.
124). Undervisning om demokrati har imidlertid sin begrensning ved a ikke inkludere handling,
nar man vet at leering ogsa foregar i mange andre situasjoner enn i ren undervisning. Utdanning
for demokrati blir beskrevet som en forberedelse til fremtidig deltagelse i et demokrati.
Utdanning gjennom demokrati innebarer demokratiske former for utdanning der erfaring med,
og deltagelse i, demokratiske strukturer og prosesser i skolen inngar. Denne formen for
demokratisk utdanning krever et stadig fokus pa den demokratiske kvaliteten og leeringsmiljoet
i skolen. En slik erfaringsbasert leering vil kunne gi positive erfaringer med demokratisk
deltagelse, utdanning for demokrati, samt utvikle og fremme demokratiske personligheter
(Biesta, 2006, s. 125).

4.4.2 Kvalifisering, sosialisering, subjektivering®

Biesta (2017) setter fokus pa spgrsmalet om hvilket formal vi gnsker at utdanning skal ha. Han
lager et skille mellom tre funksjoner i utdanningen, og gir med dette analytiske begreper for a
utforske pa hvilke mater pedagogiske prosesser og praksiser pavirker, eller pa hvilke mater vi

gnsker at disse skal ha en innflytelse pa utdanningsformalet (Biesta, 2010). De tre omradene

8 | tillegg til for og gjennom demokrati omhandler begrepene ogsa om demokrati. Stray (2011) viser til
Arthur og Wright (2001) og bruker disse tre begrepene. Disse omhandler det samme som Biesta (2006)
beskriver, og jeg vil derfor ikke inkludere Strays forklaring her, men vil videre i oppgaven benytte alle
disse tre begrepene.

% Biesta (2010, 2017) bruker de engelske ordene qualification, socialization, subjectification.
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formalet med utdanning kan deles inn i, er: (1) kvalifisering, (2) sosialisering og (3)
subjektivering. Dette gjer formalet med utdanning til et tredimensjonalt spersmal, og det
argumenteres for en tredimensjonal tenking og handling i utdanning. Med dette menes at det i
utdanningssammenhenger alltid er potensiell pavirkning av de tre forskjellige dimensjonene.
Ogsa Biseth (2014) bruker tre begreper nar hun beskriver demokratinivaer. For & fremme og
utvikle elevenes demokratiske kompetanse er det i fglge Biseth (2014), nedvendig at disse tre
nivaene inkluderes i leeringsprosessen. Biseth (2014) viser til Europaradets definisjon av
demokrati, som forbinder demokrati med utdanning og leering (Dirr, 2004, i Biseth 2014). De

tre nivadene omfatter demokratiet som (a) styringsform, (b) samfunnsform og (c) levesett.

Det farste formalsomradet, kvalifisering (Biesta, 2017), handler om kunnskap og ferdigheter
som laereren forsgker a gjare tilgjengelig for eleven, og som eleven sgker a tilegne seg. Dette
omradet kan knyttes til definisjonen Biseth (2014) trekker frem, nemlig kunnskap om
demokratiet som (a) styringsform. Dette innebarer rettssikkerhet, menneskerettigheter,
parlamentarisme og maktbalanse. En slik kvalifisering skal gjore eleven i stand til & *gjere’ noe
— og er rettet mot spesifikke profesjoner og yrkesrettede omrader, eller for livet i en kompleks
verden. Noen ser kvalifisering som skolens eneste oppgave og funksjon, noe som er synlig i
den globale resultatmalingsindustrien. Her fokuseres det hovedsakelig pa akademiske resultater
med en ensidig interesse for malbare prestasjoner pa snevre omrader (vitenskap, matematikk,
forstesprak) (Biesta, 2017, s. 93). | kontekst med demokratiutdanning, kan kvalifisering og
styreform knyttes til utdanning om demokrati (jf. kap.4.2.2.).

Skolen er derimot ikke bare et sted for overfgring av kunnskap og ferdigheter, men en
institusjon der sosialisering foregar — det andre formalet med skolens praksis. Ved a viderefgre
tradisjoner og skikker, mater a veere og handle pa, gir skolen elevene muligheter til & involveres
i disse. Delvis foregar dette som ’hidden curriculum’'? (Biesta, 2017, s. 94), men er mer og mer
ansett som en legitim oppgave og ambisjon for utdanning. Definisjonen om demokratiet som
samfunnsform, beskriver sosialisering gjennom & leve sammen i et sivilisert og moderne
samfunn. Konfliktlgsning og aksept av mangfold er egenskaper som utvikles (Durr 2004,
referert i Biseth, 2014). | utdanningsagendaen i et konservativt perspektiv, ser man dette

gjennom hovedambisjonen om a vedlikeholde enkelte sosiale, kulturelle, politiske eller

10 Med ‘hidden curriculum’, eller den skjulte leereplanen, menes uformell lering — verdier som
formidles i undervisningen oppfattes av elevene, men som ikke er planlagt og strukturert (Imsen,
2014).
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religigse tradisjoner. | et progressivt perspektiv vil dette komme til syne gjennom tanken om at
skolen skal gjere barn og unge til velgjerende, dannede (med)borgere, og kan knyttes til

utdanning for demokrati.

Det tredje og siste formalsomradet, er subjektivering. Dette gar pa kvaliteten eller vilkaret om
a veere en individuell person'! - om & veere et subjekt. Med dette menes at all utdanning som
ikke kun er for opplering og indoktrinering, ber veere interessert i elevenes muligheter til a
opptre og eksistere som egne subjekter — med egne handlinger og ansvar — heller enn objekter
som skal styres og kontrolleres av andre. Utdanning bgr alltid orienteres mot frihet til & handle
og bringe sine egne ’begynnelser’ til verden, knyttet sammen med andres frihet til & gjore det
samme. Slik kan man beholde sin unike identitet i relasjon med andre (Biesta, 2010, s. 129).
Biesta (2006) knytter subjektivering til Hannah Arendt og en politisk forstaelse av den
demokratiske person. Kjernen i dette er handling, som knyttes til *praxis’ *2. Man er avhengig
av andres reaksjon, eller svar, pa sine handlinger, for at handlingen kan *komme ut i verden’,
og at man slik blir et subjekt i samspill med andre subjekter. | situasjoner der man forsgker a
kontrollere andres reaksjoner pa egne handlinger, eller tar bort muligheten for andre til ’a fa en
begynnelse’, vil ikke subjektivitet lenger veaere en mulighet (Biesta, 2006, s. 132-135).
Subjektivering er nert knyttet til medvirkning og erfaring, og slik sett til utdanning gjennom
demokrati. Dette kan ogsa knyttes til definisjonen av demokrati som levesett — der solidaritet,
rettferdighet og selvbestemmelse er signifikante verdier som vises gjennom handling (Durr,
2004, referert i Biseth, 2014).

For & fremme og gjere demokratiet baerekraftig, er det ikke tilstrekkelig at det undervises i
kunnskap om demokratiet som styreform. For at elevene skal kunne fungere som medborgere i
et mangfoldig samfunn er det ngdvendig at de oppgver evnen til kritisk tenkning,
demokratiforstaelse, ferdighetsutvikling, og at demokratiske verdier fremmes. Barnas alder og
modenhet ma tas i betraktning i forbindelse med hvilken grad av fokus man skal ha pa de
forskjellige nivaene pa de ulike skoletrinnene. Her beveger man seg fra et individuelt niva til et
mer abstrakt niva i henhold til barnas (antatte) utvikling. Dirrs modell for dette viser at det
storste fokuset pa ungdomsskoletrinnet begr veere sosial leering og sosial kompetanse

(samfunnsform), deretter et likefordelt fokus pa politisk leering og demokratisk kompetanse

1 Biesta (2017) bruker termen ’personhood’.
12 3f. kapittel 4.1.1 om filosofiske prinsipper i kritisk pedagogikk.
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(styringsform) og lering om seg selv og egen kompetanse (levesett). Den erfaringsbaserte
leringen og kunnskapstilegnelsen om demokrati bar altsa vektlegges like mye. Hovedvekten

ber veere pa den sosiale leeringen (Biseth, 2014, ss. 29-30).

4.5 Tidligere forskning

En gjennomgang av tidligere forskning innen feltet demokratiutdanning i norsk sammenheng,
viser 4 doktoravhandlinger, i tillegg til den internasjonale Civic Education Study 1999 (CIVED)
med norske hovedfunn (Mikkelsen, Buk-Berge, Ellingsen, Fjeldstad, & Sund, 2001), samt
oppfalgeren International Civic and Citizenship Education Study 2009 (ICCS) (Mikkelsen,
Fjeldstad, & Lauglo, 2010). Hgsten 2017 kom ogsd rapporten Unge medborgere.
Demokratiforstaelse, kunnskap og engasjement blant 9.klassinger i Norge fra ICCS-studien
2016 (Huang, @degard, Hegna, Svagard, Helland & Seland, 2017). | tillegg til denne
forskningen vil jeg i dette kapittelet presentere Trond Solhaug og Kjetil Bgrhaugs (2012)
belysning av egen forskning, samt Utdanningsdirektoratets arlige elevundersgkelse, som er en
nettbasert undersgkelse der elever i grunnskolen og videregaende opplaring vurderer sine
leringsmiljger. Funn fra Elevundersgkelsen i 2009 fra ungdomstrinnet, angaende
medbestemmelse og elevdemokrati, er brukt i rapporten fra ICCS 2009, og presenteres derfor
ogsa i denne sammenheng. | tillegg velger jeg a presentere samlede funn om elevdemokrati og

medvirkning fra Elevundersgkelsen fra 2011 til 2017.

Trond Solhaug belyser i sin doktoravhandling Utdanning til demokratisk medborgerskap
(2003) spersmalet om hvordan den videregaende skolen bidrar til & utdanne elever til
deltakende demokratiske medborgere. Han fant blant annet at for politisk kompetanse, hadde
subjektiv deltakelseskompetanse stgrst samvariasjon med motivasjon, politisk interesse og
deltakelse. Motivasjon samvarierte med synet pa fremtidig politisk deltagelse, og med
oppfatning av rettigheter og plikter, samfunnsengasjement og toleranse. Disse variablene er
kritiske faktorer og ngdvendige betingelser som ma oppfylles i politisk deltagelse. Subjektiv
deltakelseskompetanse er, sammenlignet med kunnskaper, viktigere for & kunne handle
politisk, og er szrlig vesentlig for motivasjon og interesse for disse sparsmalene. Kunnskap
viser seg imidlertid a veere viktig som handlingsgrunnlag, men har ikke den samme betydningen
for politisk handling som subjektiv deltakelseskompetanse, som er en kausal faktor for

medborgerkompetanse og da serlig politisk handling (Solhaug 2003, s. 412).
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Kjetil Bgrhaug utfarte i sin doktoravhandling Oppseding til demokrati (2007), sine studier av
undervisning om politikk og politisk deltagelse, pa ungdomsskoler og videregaende skoler. |
tillegg analyserte han elevradsarbeidet pa 5 ungdomsskoler. Hovedkonklusjoner var at
elevradsarbeidet var noksd omfattende og pa mange mater positivt, men at det ikke fremstar
som noen mgnstermodell pa hva et demokrati er. Han fant at det var liten grad av undervisning
om demokratiske ideal og prinsipp. Angaende formidling om politisk deltagelse opererte han
med ytterpunktene mellom en minimalistmodell og en aktivistmodell. Kun et fatall lerere
utvider perspektivet i retning av en aktivistmodell, de fleste larerne 1a neermest
minimalistmodellen, som vil si at det er lagt hovedvekt pa valg og valgdeltaging i
undervisningen. Kritiske perspektiv pa det politiske systemet, samt hva som gjor det
meningsfullt for den enkelte & delta politisk, var nsermest fravaerende. Det sistnevnte ble av og
til kommentert ved patrykk fra elevene, men ikke systematisk formidlet, selv om det ble tydelig
hevdet for elevene at politisk deltaking er viktig og forventet. Barhaug stiller spgrsmal ved om

den politiske oppleaeringen i skolen er god nok (Bgrhaug, 2007, s. 96-97).

Solhaug og Berhaug (2012) belyser bade egen og tidligere forskning om elevmedvirkning
(medbestemmelse) og elevdemokrati, i boken Skolen i demokratiet, demokratiet i skolen. De
viser til Utdanningsdirektoratets arlige elevundersgkelse, fra arene 2006 og 2011. Tallene viser
gjennomsnitt for summen av spersmal for hele landet, pa en skala fra 1 til 5. Disse viser
elevenes vurdering av elevdemokrati i ungdomsskolen (elevradet) som positiv sammenlignet
med vurderingen av elevmedvirkningen (medbestemmelse). Vurderingen av elevradet
(elevdemokratiet) ligger over skalaens midtpunkt, men viser en nedgang i vurderingen fra
syvende til tiende trinn. Tallene viser henholdsvis 3,64 pa syvende trinn mot 3,16 pa tiende
trinn i 2007, og 3,63 pa syvende trinn mot 3,22 pa tiende trinn i 2011. Vurderingen av
medbestemmelse ligger derimot under skalaens midtpunkt pa 2,5. Her vises 2,39 i 2007 og 2,38
i 2011 (pa tiende trinn. Syvende trinn har ikke oppgitt om medbestemmelse). Fra den
internasjonale ICCS-studien fra 2009 viser de til spgrsmal om i hvilken grad elevene opplever
at deres oppfatninger pa ulike omrader blir tatt hensyn. Flertallet av elevene pa 8.trinn oppgir
at de i noen grad blir tatt hensyn til (Solhaug & Bgrhaug, 2012, s. 131-132). Solhaug og
Berhaug (2012) viser videre til forskning utfert av Fosse og Solhaug (2007), av en
ungdomsskole med aldersblandete grupper, der de fant tydelig samsvar mellom resultater av
lering og elevenes medvirkning (Fosse & Solhaug, 2007, i Solhaug & Bgrhaug, 2012, s. 132).

Dette viser at myndiggjering, faglig kvalifisering og generell leering er tett sammenvevd med
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demokratiske praksiser og medvirkning i leeringen, og gir dermed gode begrunnelser for & gi
elever medvirkningsmuligheter i skolen. Pa grunnlag av de tidligere nevnte dataene fra
Elevundersgkelsen, der vurderingen av elevmedvirkning ligger under skalaens midtpunkt, har
derfor skolen mye a jobbe med for & heve nivaet og fokuset pa medvirkning i skolen (Solhaug
& Bgrhaug, 2012, s. 132).

Samlede tall fra Elevundersgkelsene fra 2010-2017%3 viser noe av den samme tendensen som
det ovenfor nevnte. Fra 2010 til 2012 ligger tallene om elevdemokrati pa 7.trinn pa 3,6 og
10.trinn pa 3,2. Her er det imidlertid egne tall om medbestemmelse pa 10.trinn som viser 2,4 i
2010 og 2,3 1 2012. Fra 2013 viser tallene til elevdemokrati og medvirkning sammen. Her er
det en gkning fra 3,7 i 2013 til 3,8 i 2017 pa 7.trinn. P& 10.trinn vises det en gkning fra 3,2 i
2013 til 3,3 12017. Som i 2009, samt jamfert med Solhaug og Barhaug (2012), viser en slik

skare at det er forbedringspotensial pa omradet om elevdemokrati og medvirkning i skolen.

Temaet i Strays (2010) avhandling Demokratisk medborgerskap i norsk skole? En kritisk
analyse, er demokratisk medborgerskap og utdanning, der hun setter sgkelyset pa det norske
skolesystemet og forholdet mellom politikk og pedagogikk. Hun undersgker hvilket politisk
samfunnsoppdrag som defineres for skolen i norske utdanningspolitiske dokumenter, med
spgrsmal om hvilken tilnerming til medborgerskap som grunnfestes i de norske
styringsdokumentene for skolen. Hovedkonklusjonen er at den norske diskursen om utdanning
ikke forholder seg til, men skiller seg fra den internasjonale demokratiske medborgerdiskursen.
Samt at den viktigste malsettingen ved utviklingen av Kunnskapslgftet (2006), var & styrke
elevers prestasjoner. Et samlet politisk miljg fokuserte pa at barna skulle lere mer, der
resultatene fra PISA i stor grad la grunnlaget for utformingen av K-06. PISA-resultatene ble
slik sett gitt stor forklaringsverdi og brukt langt utover den informasjonen disse resultatene gir.
Stray (2010) hevder at reformen i 2006 kan tolkes som en kritikk mot og et politisk oppgjer
med dialogpedagogikken, eller den progressive pedagogikk. Dette har dermed resultert i en
nyliberal utdanningspolitikk, med sterkere resultatorientering og ansvarlighetsdiskurs, noe som

ikke er forenlig med diskursen om barnet i sentrum. De sosiale og gkonomiske rammene

13 Samlede tall er funnet fra https://skoleporten.udir.no/rapportbygger - kriterier for sgk var:
Grunnskole. Enhet: nasjonalt. Indikator: Leeringsmilje, Elevunderseokelsen; ”elevdemokrati og
medvirkning” (2013-2017). Elevundersgkelsen — deltakelse alle indikatorer. Elevundersgkelsen 2007-
2012; ”Elevdemokrati” og “medbestemmelse”. Ar: 2016-17, 2015-16, 2014-15, 2013-14, 2011-12.
Begge kjgnn. Alle eierformer. Trinn 7 og 10.
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lererne arbeider innenfor har pavirket skoleutviklingen og fart til flere forskrifter og
reguleringer som palegges undervisningen. Det kreves at leererne rettferdiggjer metoder og
pedagogisk praksis, og ved at det vises til resultater av elevtester blir kunnskapsnivaet det
retningsgivende for den pedagogiske praksis (Lowe, 2007 i Stray, 2010, s. 222-223). Disse
funnene gir meg holdepunkter for a bruke kritisk teori som bakteppe for min forskning, fordi
dette gir grunnlag for & rette et kritisk blikk pa hegemoniske oppfattelser av hva skole og
utdanning skal innebare, samt en kritisk holdning til en pedagogisk praksis som ikke egentlig
har “’barnet i1 sentrum”. Samtidig kan det gi en forklaring pa hvorfor de lererne jeg intervjuet

vektlegger det de gjer i undervisningen.

I Biseths doktoravhandling Educators as Custodians of Democracy. A comparative
investigation of democracy in multicultural school environments in the Scandinavian capitals
(Biseth, 2011) undersgkes pedagogers oppfatning av deres oppgave som forsvarere av
demokratiske verdier, i flerkulturelle skolemiljger i Skandinavia. Med utgangspunkt i lzereres
perspektiver, undersgkte hun hvordan demokratiske verdier ble innfert i de flerkulturelle
skolemiljgene i de skandinaviske hovedstedene. Spersmalene dreide seg om hvordan laerere
tolker demokratikonseptet og deres demokratiske mandat, hvordan de bidrar til elevers
utvikling av demokratiske ferdigheter og kompetanser, samt hvordan de handterer mangfold
(Biseth, 2009; 2011). Hun fant at det er liten, eller ingen, grundig problematisering eller
undersgkelse av selve begrepet ’demokrati’, noe som kan komme til & vaere en utfordring for
lerere i mate med elever med forskjellige oppfattelser av demokrati. | tillegg var det liten
refleksjon blant laererne rundt mangfold, og friheten til utvikling av mangeartete identiteter i
klasserommet, som er noe av det grunnleggende i Skandinaviske demokratier. Noen lerere gir
uttrykk for at mangfold er en ressurs, andre for at det er en ulempe. Det er lite anvendelse av
mangfold som et verktgy i undervisningen, og noen reduserer eller til og med gjer mangfoldet
usynlig, noe som, med hensyn til minoritetselever, kan gi en fglelse av a veere mindre viktig
eller usynlig. Mot denne bakgrunnen kan man si at mangfold ikke ses som noe som beriker
samfunnet, men heller som en trussel mot sosial integrasjon. Utdanningsstrategien som da blir
brukt er en sterk nedtoning av mangfold, eller & legge vekt pa alminneligheter heller enn
forskjeller i elevgruppen (Biseth, 2011, s.31). Hovedkonklusjonen er at viktige deler av
demokratiopplaringen er begrenset til samfunnsfag med en hovedvekt pa generell,
grunnleggende kunnskap om demokrati. Biseth fant at det er lite og tilfeldig fokus pa utdanning
gjennom demokrati, avhengig av skolenes organisering og lederskap (Biseth 2009). | falge

Biseth (2011) kan det se ut til at det er mangler pa retningslinjer for pedagogiske tilnerminger,
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spesielt i inkluderingen av multikulturelle aspekter i samfunnet. Larere presenterer en

organisert tolkning av standardisert kunnskap, inkludert kulturell arv og nasjonale verdier.

CIVED-undersgkelsen (Civic Education Study) fra 1999 (Mikkelsen, Buk-Berge, Ellingsen,
Fjeldstad & Sund 2001; Mikkelsen, Fjeldstad & Ellingsen 2002), undersgker den demokratiske
beredskapen og vilje til engasjement hos ungdommer pa 9.trinn, i Norge og i 27 andre land. |
2009 kom oppfelgeren ICCS (International Civic and Citizenship Education Study)
(Mikkelsen, Fjeldstad & Lauglo, 2011). Demokratisk beredskap er del av demokratisk
kompetanse, der det sentrale er kunnskaper, ferdigheter, oppfatninger, holdninger og verdier.
Natidig og mulig fremtidig deltakelse, knyttet til elevenes politiske interesse, ble lagt til grunn
for & kartlegge viljen til engasjement (Mikkelsen et.al., 2002, s. 1). De norske hovedfunnene
fra begge disse undersgkelsene er i trad med hverandre og tyder pa, sammenlignet med andre
land, at norske elever har hgy vilje til engasjement, og et hayt kunnskapsniva nar det kommer
til demokratisk beredskap (Mikkelsen et.al., 2011; NOU 2011:20). Elevenes kunnskaps- og
ferdighetsniva hang sammen med deres politiske selvtillit og egenmestring. Her viste det
samsvar med elevenes karakterer i fag der resonnering er viktig (samfunnsfag og matematikk)
og med foreldrenes sosiogkonomiske status og kulturelle kapital. Gode karakterer i disse fagene
hang sammen med hgy skar pa kunnskaps- og ferdighetssparsmal. Foreldres politiske
engasjement var imidlertid mer betydningsfullt for elevenes politiske engasjement enn hva
sosiogkonomisk status og karakterer var (NOU 2011: 20, 2011, s. 26). Bade CIVED-
undersgkelsen og ICCS-studien viser et “overveiende positivt bilde av norske ungdommers
kunnskap om demokrati og politisk deltakelse” (NOU 2011: 20, 2011, s. 26). I folge Mikkelsen
og Fjeldstad (2003) dreier dette seg om; om- (kunnskaper og ferdigheter) og til-perspektivet
(holdninger). Den demokratiske praksisen gjennom medvirkning har et utviklingspotensial som

kan bidra til interesse og engasjement i stagrre grad.

Imidlertid kan man videre lese i Norges offentlige utredninger, nr. 20 Ungdom, makt og
medvirkning at Bgrhaug (2010, i NOU 2011: 20) konkluderer med at det gjennom kvalitative
intervjuundersgkelser pa videregdende skole, vises liten helhetlig forstaelse om politiske
beslutningsprosesser. Samt at politisk deltagelse farst og fremst dreier seg om a ytre egne
meninger, men ogsa a identifisere seg med et politisk parti og stemme ved valg (NOU 2011:
20, s. 26). Om demokratisk deltagelse vises det til forskjeller mellom opplevelsen av ”a bli tatt
hensyn til” pd 8. og 9. trinn. ”A bli tatt hensyn til” blir i rapporten forklart som en noksa

avgrenset form for innflytelse — til & bli lyttet til og ikke bli ignorert. P& 9.trinn vises det en
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nedgang i opplevelsen av & bli tatt hensyn til. P4 spgrsmal om innflytelse pa regler i
klasse/gruppe vises det en nedgang fra 76% pa 8.trinn til 72% pa 9.trinn. Om valg av lerebgker
og leremidler vises det en forskjell pa 51 % og 41%. Om a foreta valg i undervisning vises det
en nedgang fra 53% til 42%. Forskerne viser til at det i de to siste spgrsmalene er viktig med
lererkompetansen og at ’det asymmetriske forholdet mellom lerer-elev kommer sterkere til
uttrykk” (Mikkelsen et.al., 2011, s. 115). For at dette kan bli omrader der elever i starre grad
kan oppleve a bli lyttet til, sier de at det kan veare ngdvendig a arbeide med slike vurderinger”
(Mikkelsen et.al., 2011). Den negative forskjellen pa svarene mellom 8. og 9.trinn, forklares
med at det kan vere mulig at elevene pa 9.trinn opplever a bli holdt litt mer i erene”, eller at
disse elevene gir et mer krevende innhold til "4 bli tatt hensyn til”. Om demokratisk deltagelse
vises det ogsa til ssmmenhengen mellom resultater i ICCS (2009) og Elevundersgkelsen (2009).
Begge undersgkelsene viser at det i noen grad oppleves at elevmedvirkning og elevinnflytelse
er tilstede i norske skoler. Her konkluderes det med at det er potensiale for ytterligere forbedring
av at elevene kan bli lyttet og tatt hensyn til (jf. Solhaug & Bgrhaug 2012). Det vises ogsa til at
elever pa sma skoler i starre grad opplever a bli hart, enn elever pa starre skoler (Mikkelsen
etal., 2011, s. 116).

Den ferskeste rapporten Unge medborgere. Demokratiforstaelse, kunnskap og engasjement
blant 9.klassinger i Norge fra ICCS-studien 2016 (Huang, et al., 2017) undersgker elevenes
samfunnspolitiske og demokratiske engasjement, forstaelser og kunnskap. Denne rapporten
omhandler er med funn fra den kvantitative delen av ICCS-studien. Undersgkelsen viser at
kunnskapsnivaet og forstaelsen av samfunnssystemer, demokratiske prinsipper og av demokrati
fortsatt er hgyt hos norske elever pa 9.trinn, sammenlignet med et noe lavere niva i de andre
nordiske landene. Kunnskapsnivdet om demokrati har steget siden ICCS-studien i 2009.
Rapporten viser at den norske skolen kjennetegnes av sterke demokratiske trekk, og at elever
er aktive medborgere som deltar i blant annet frivillige organisasjoner og i skolenes
elevdemokrati, som innebeerer elevrad, elevparlament og studentdebatter (Huang, et al., 2017,
s. 3). Det rapporteres at ni av ti har deltatt i valg av tillitsvalgte og at seks av ti har deltatt i
beslutninger om hvordan skolen drives. Valgdemokratiet ser derfor ut til & veere styrket. Det er
et gap i demokratiforstaelsen mellom ulike elevgrupper, men dette har en utjevnende tendens
sammenlignet med 2009 (s.1). Egenskaper ved gode samfunnsborgere blir beskrevet som at
man falger loven, stemmer ved valg og har respekt for regjeringen. Det vises dermed hay tillit

til politiske institusjoner og positive holdninger til elevenes egen medborgerrolle. «folk flest»
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og sosiale medier gis derimot lav tillit (s. 2). Disse resultatene gis en mulig tolkning som at

ungdommer, mer enn tidligere, er ‘skikkelige’ og moral- og pliktoppfyllende.

Funn og konklusjoner fra tidligere forskning som jeg her har presentert, viser at det er viktig a
undersgke skolelederes og lereres holdninger til elevers medvirkning og deltagelse i skole og
undervisning, for slik a kunne fa kunnskap om hvilke perspektiver som ligger til grunn for
informantenes demokratiske organisering og praksis, bade i de offentlige skolene og i den

private skolen.
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Del 2 — Presentasjon og drgfting

I denne oppgaven belyses demokratiutdanning og tilrettelegging for elevers medvirkning i
ungdomsskolen. | de tre kommende analysekapitlene, vil det empiriske materialet basert pa
intervjuene med skoleledere og lerere presenteres og drgftes i lys av oppgavens teoretiske
rammeverk (se kapittel 4.0). Jeg har valgt 8 sammensla presentasjonen av datamaterialet med
drgfting og tolkning, fordi dette oppleves som en helhetlig fremstilling. Empirien vil bli
presentert innunder kategorier trukket ut fra forskningssparsmalene, i tillegg til noen kategorier
som oppstod fra de kvalitative intervjuene. Siden noe av hensikten med denne oppgaven er &
sammenligne de offentlige skolene med den private skolen, vil jeg presentere og drgfte
informantenes svar fra disse skolene om hverandre i de kommende kapitlene. En slik
presentasjon er hensiktsmessig for & kunne trekke sammen relevante svar i forbindelse med det

spesifikke emnet, og jeg har pa denne maten forsgkt a bevare sammenhengen i oppgaven.

Innledningsvis synes det nyttig a gjenta problemstilling, og presentere forskningsspgrsmalene

som har veert utgangspunkt for analyser og drgfting i denne oppgaven:

Hvilke forstaelser av demokratiutdanning og elevmedvirkning kommer til uttrykk i intervjuer
med leerere og skoleledere, og hvilke muligheter gis elever til deltagelse og medvirkning, i falge

lerere og skoleledere; i et utvalg av tre norske offentlige ungdomsskoler og én privatskole?

e Huvilke forstaelser av medvirkning kommer til uttrykk i intervjuer med
(@) leerere og (b) skoleledere?

o Hvilke muligheter til medvirkning og aktiv deltagelse har elevene?

o Huvilke forstaelser av demokratiutdanning kommer til uttrykk i intervjuer med
(b) leerere og (b) skoleledere

e Hvordan kan lerere og skolelederes forstaelser av demokratiutdanning ses i
sammenheng med elevmedvirkning?

e Hvordan kan disse forstaelsesmatene, og elevenes muligheter for medvirkning, sees i

lys av kritisk teori og pedagogikk, og teori om demokratiutdanning?
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5.0 Ulike forstaelser av og tilrettelegging for medvirkning

Dette kapittelet er inndelt i tre underkapitler, hvor det forste (5.1) vil omhandle elevenes
muligheter for medvirkning, som innebzrer leerernes og ledernes forstaelser av medvirkning,
og hvilke medvirkningsmuligheter de mener elevene gis i deres praksis. | kapittel 5.2 drgfter
jeg hvordan de voksnes barnesyn og holdninger kan ha konsekvenser for hvordan og i hvilken
grad elevene far medvirke. | det siste kapittelet 5.3, drafter jeg informantenes forstaelser av

deres demokratiske mandat.

5.1 Elevenes medvirkningsmuligheter

Ettersom et tema i denne oppgaven er medvirkning og utdanning gjennom demokrati, gnsker
jeg a undersgke lerernes og ledernes forstaelser av elevmedvirkning, og hvilke muligheter for
medvirkning de mener elevene har i undervisningen og i andre avgjerelser som angar elevene.
For nzrmere & gjore dette, vil jeg starte med & presentere noen sitater som har en del
sammenfallende emner. Deretter vil jeg drafte sitatene mer inngaende, i lys av utvalgt teori. Pa
denne maten kan jeg undersgke hvilke forstaelser av medvirkning som kommer til uttrykk i
intervjuene, og hvordan forskjellige mater & tilrettelegge for medvirkning kan forstas. |
intervjuene stilte jeg derfor sparsmalet: Er det noen form for medvirkning fra elevene? Espen,

som er lzerer i en av de offentlige skolene svarer:

Ja, det er jo et eget sant uttalt mal det. At de skal prgve a ha en medvirkning. Sann rent
bortsett fra elevrad og sanne ting, sa har vi jo at vi blir enige om...hva er det vi egentlig
skal vurderes i... Alltid hvilken arbeidsmate synes du er best. Learingsstrategier — det
fungerer forskjellig pa hver enkelt en. Sa det er en sann konstant dialog, men den er
kontrollert da. Du gir dem noen fornuftige alternativer, sa det er styrt pa den maten. Men
man lar elevene fa fglelsen av at de kan bidra litt da. Det tror jeg ogsa er gjengs i norsk
skole, er i hvert fall det pa skolen her. Egentlig. Elevmedvirkning, er vel ordet (Espen-
0).
Det Espen (O) forteller er ogsa noe som kommer til uttrykk i flere av intervjuene fra de
offentlige skolene, nemlig at valg av arbeidsmetoder og vurderingsformer er det som ser ut til
a vare det elevene hovedsakelig har av medvirkningsmuligheter i undervisningen. Videre i
intervjuet snakket Espen om kompetansemal, og ga uttrykk for at disse kan gjere at elevenes
medvirkning er begrenset til innflytelse pa nettopp arbeidsmetoder og vurderingsformer. Espen
forklarer at medvirkning er et uttalt mal og at elevene skal prgve a ha en medvirkning. Kan man

egentlig tillegge elevene ansvaret for & «prgve a ha en medvirkning» (Espen-0), nar det er
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leerernes og ledernes ansvar for at dette skal veere mulig, siden det til syvende og sist er de som
sitter med starst makt i skolen? Uten lydhgre voksne som tar hensyn til det elevene gir uttrykk
for, vil det ikke veere mulig for elevene & medvirke, siden det nettopp er denne lydhgrheten som
legger grunnlaget for elevenes mulighet til medvirkning. En mulig forklaring kan veere at
medvirkning kanskje oppfattes som noe ekstra som skal inn i fagene, som enda et mal som skal
oppnas, slik Espen gir uttrykk for. | oppleringsloven star det at elevene skal ha medansvar og
medvirkning og veere aktivt med i opplaeringen (Opplaringslova, 1998, §1-1 & § 2-3). Selv om
medvirkning er stadfestet bade i barnekonvensjon, oppleringslov og lereplan har det, som
tidligere nevnt (se kapittel 2.3), vert stgrst fokus pa medvirkning som deltakelse i den faglige
lereprosessen i lereplanen, slik at elevenes danning, demokratiforstaelse og medborgerskap
har blitt nedprioritert (Danielsen, 2017). Ut fra intervjusvarene som jeg i det falgende vil vise,
kan det veere tenkelig at medvirkning og slik, ogsa utdanning gjennom demokrati, nedprioriteres

til fordel for fag og leeringsmal som elevene testes og males i.

Et interessant aspekt a drafte ved Espens sitat er det han trekker frem som en konstant dialog,
som er kontrollert. En mate a tolke dette pa er at Espen (O), ut fra sitatet, viser til en
kontrollert dialog mellom lerer og elev. Ut fra hvordan han ordlegger seg, forstar jeg det slik
at han som leerer styrer dialogen, og jeg vil i det fglgende omtale dette som ‘kontrollert
dialog’. Dette er interessant fordi Espen (O) setter dette i forbindelse med hvordan han lar
elevene fa medvirke. Nar Espen forteller at leerer- og elevgruppen blir enige om
arbeidsmetoder og hva elevene skal vurderes i — kan det antas at de «fornuftige alternativene»
(Espen-0) gis med utgangspunkt i leereplanen og kompetansemalene som skal oppnas. | en
slik sammenheng vil det derfor kunne vere ngdvendig med en viss kontroll og styring fra
lererens side. Ut fra det Espen forteller, kan det altsa se ut til at dialogen mellom han og
elevene om hvordan de skal arbeide og vurderes, er bundet til lererens forventninger om
hvilken retning dialogen skal ta. Det er da interessant at det trekkes frem som en av
mulighetene elevene har for & medvirke. Fra et medvirkningsperspektiv med utgangspunkt i
kritisk teori og -pedagogikk, vil det veere aktuelt & diskutere hvorvidt en ‘kontrollert dialog’,
som styrer elevenes valg, kan fungere som en reell medvirkningsmulighet. | falge Freire
(1970/2003) er ikke en dialog en overfgring av ideer fra en person til en annen. En dialog
kommer frem i mgtet mellom mennesker og er en skapende handling. Dialogen kan ikke
benyttes som et verktgy for a utgve makt eller kontroll over andre, men i
undervisningssammenheng brukes i en gjensidig prosess for utvikling (se kapittel 4.2.1). Med

utgangspunkt i kritisk teori og pedagogikk, kan Espens sitat fremsta som noe autoriteert og
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kontrollerende, med lite rom for elevenes medvirkningsmuligheter. Et dialogbasert forhold i
undervisning og pedagogikk, skal kunne bidra til en frigjeringsprosess der man bringer
elevene til bevissthet om forhold som bidrar til undertrykkelse (Freire, 1970/2003). Espen (O)
omtaler i tillegg medvirkning som et mal i seg selv. Det kan derfor se ut som at prosessen mot
dette medvirkningsmalet er styrt og kontrollert ved at dialogen nettopp blir brukt som et

verktay.

| forbindelse med dregfting av elevenes medvirkningsmuligheter i en dialog- og
kommunikasjonssammenheng, kan det vare interessant a betrakte hvorvidt ‘subjektivering’
(Biesta, 2017), som ett av formalene med utdanningen, kan synes a vare i fokus. Subjektivering
handler om elevenes muligheter for & opptre som egne subjekter med handlinger og ansvar, for
slik & kunne bringe sine egne ‘begynnelser’ til verden. Hva dette angar er subjektivering,
medvirkning, selvbestemmelse, rettferdighet og erfaring verdier som er neert knyttet til
hverandre (se kapittel 4.4.2). Biesta (2014) presenterer forstaelsen av subjektivitet som et etisk
utfall av utdanning. Dette tar dermed ikke bare for seg subjektivitet som en utdannings- eller
pedagogisk interesse, men sgker a se pa utdanningen som en prosess som i en eller annen form
frembringer en slik subjektivering. En slik prosess ma helt og holdent kunne veere apen for a
innebare en risiko for at det utdanningen setter seg fore & oppna, ikke alltid oppnas. Denne
risikoen er ngdvendig for subjektivitet til & tre frem. Dersom man prgver & produsere
subjektivitet vil den ikke kunne komme til syne i det hele tatt (Biesta, 2014). Med dette
utgangspunktet ser Biesta (2014) pa kommunikasjon som et stort, eller det starste, temaet i
utdanning, siden store deler av utdanningen foregar gjennom kommunikasjon — enten muntlig,
skriftlig eller som non-verbal kommunikasjon. Han anser kommunikasjon som noe som kan
bringe frem eller hindre subjektivering, og som en svak karakter ved utdanning fordi den
nettopp inneberer en risiko. | likhet med Freire (1970/2003) fremstiller Biesta (2014) den
mellommenneskelige kommunikasjonen, eller dialogen, som en prosess av mening og tolkning.
Dette i motsetning til & se kommunikasjon som formidling av informasjon. Det hevdes at det
sistnevnte synet pa kommunikasjon er det som sterkest har influert utdanning og at det ses som
suksessfullt nar informasjon har blitt sendt fra ett sted til et annet, uten omgjaring eller annen
innblanding — og at utdanning gjennom en slik suksessfull kommunikasjon dermed ogsa regnes
som suksessfull. Sett ut fra et subjektiveringsperspektiv vil det veere hensiktsmessig a stille
spgrsmal om hvorvidt en ‘kontrollert dialog> om metoder og vurdering, er tilstrekkelig apen for
a kunne bidra til elevenes utvikling av subjektivitet. Det handler kanskje ogsa mer om hvorvidt

skolens rammer i form av lereplan og kompetansemal gir et tilstrekkelig handlingsrom for en

47



apen og risikofylt kommunikasjon. Dette vil gi leereren rom for 4 terre 4 std i ‘uvitenhet’ om
hva som lares av elevene, i motsetning til 4 alltid ‘vite’ hva som leres ved a teste og vurdere

elevenes maloppnaelse (jf. Biesta, 2014).

Hvordan kan en kontrollert dialog fere til en gjensidig prosess for utvikling, der bevissthet og
subjektivering bidrar til myndiggjering av elevene slik at de kan ta frie valg om eget liv (Freire,
1970/2003; Biesta, 2017)? Sett pa denne maten, kan det fremsta som at Espens forstaelse av
dialog og medvirkning springer ut fra et annet pedagogisk stasted enn kritisk teori og
pedagogikk. Freires fremstilling av det dialogbaserte forholdet i undervisningen og slik Espen
omtaler dialog og medvirkning pa, kan dermed synes vanskelig & sidestille. 1 en slik
sammenheng vil det veere interessant & betrakte dette ut fra en annen synsvinkel, ved a trekke

inn leererens rolle som samtaleleder.

5.1.1 Laererens rolle som samtaleleder

| forbindelse med et undersgkende fellesskap basert pa filosofi og undring trekker filosofen
Morten Fastvold (2009) frem samtalelederens rolle i filosofiundervisning, som kan ha
overfgringsverdi til annen type undervisning. Fastvold (2009) bygger sine argumenter pa
Sokratisk samtaleledelse, og hevder at en forstaelse av leereren som autoritativ leder er i utakt
med natidens forstaelse av leererrollen, der han hevder at man unngar & bruke autoritere ord
som disiplin og disiplinering, pa grunn av «eksperimentvillige, ‘liberale’ pedagogiske
reformer» (Fastvold, 2009, s. 56) som hadde sitt utspring pa 1960/70-tallet. For & hindre
«utglidning og allmenn forvirring» (Fastvold, 2009, s. 55) , er det i fglge Fastvold (2009)
ngdvendig med en autoritativ leder som styrer samtalen med fast hand. Han gjar derimot et
skille mellom & veere autoriteer og & inneha autoritet. Som laerer vinner man respekt og
hengivenhet gjennom verdig og inspirerende behandling av elevene, ved a vere tydelig,
strukturert og faglig skikket. Dette star, slik Fastvold legger det frem, i motsetning til bade en
autoriteer leder som handler med maktmisbruk, og til den «geme» laereren som ikke overholder
grenser (s. 57). Med utgangspunkt i dette, kan en ‘kontrollert dialog” muligens betraktes som

en mate a fare til bevisstgjgring og utvikling pa, ved at det nettopp er styrt mot et faglig mal.

Sett i forbindelse med regler som noe positivt og at ogsa barns lek er preget av regler, for at de
skal kunne skjelne mellom ulike typer lek, kan regler veere positivt for utvikling. Fastvold

(2009) hevder at synet pa at total frihet er ngdvendig for naturlig og kreativ utvikling av
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personligheten, kun er en ideologisk forestilling. Samtidig er det derimot viktig at barna selv er
med pa utformingen av disse reglene. Slik sett, vil det at leereren har mye kontroll og
avgjerelsesmakt kunne vare noe problematisk ved at barna ikke far delta tilstrekkelig i
beslutninger. Slik Espen legger det frem, kan det virke som at det er han som har bestemt
‘kjorereglene’ for dialogen 1 klasserommet, ikke at elevene har vert med pa & bestemme dette.
Til sammenligning har nemlig tidligere forskning vist at elever uttrykker at det er leereren som
forvalter regler som elevene omfattes av, og har slik en maktposisjon i utgvelsen av dette.
Elevene gav uttrykk for & veere innforstatt med a ha regler og anvendelsen av dem, men de var
opptatt av & bli behandlet rimelig og rettferdig (Civic-studien 1999, referert i Vestby, 2003).
Vesthy (2003) viser videre til en av de videregaende skolene i samme studie, der utformingen
og forhandlingen av nettregler ble overlatt til elevene. Dette farte til at elevene fikk eierforhold
til reglene, i tillegg til at reglene var mye strengere enn hva lererne i utgangspunktet hadde
tenkt & utforme (Vestby 2000, referert i Vestby, 2003). Selv om dette er et eksempel fra eldre
ungdommer, mener jeg allikevel at dette kan vise at dersom elever blir gitt innflytelse og reell
medvirkning i saker som angar dem, kan de vise gode evner for a ta avgjgrelser, samt en starre
interesse for a etterleve for eksempel regler. Sett pa denne maten, vil kanskje en lerer som
utever sterk kontroll i klasserommet ikke kunne imgtekomme medvirkning pa en mate som gir
elevene reelle muligheter for medvirkning — ja, kanskje det bare gir en «fglelse av a bidra»
(Espen-0)?

5.1.2 Medvirkning i undervisningen

Pa spgrsmalet om elevene har noen form for medvirkning, vektlegger ogsa Frida (O) en
tilsvarende forstaelsesmate som kom til uttrykk i flere av intervjuene — at elevmedvirkning

forstas som a forega i form av innspill pa arbeidsmetoder og vurderingsformer:

Ja, nar vi skal starte pa [en oppgave]...hva mener de...men det er klart at jeg har jo mine
ting som jeg vil at det ogsa skal veere...men prave a fa de til...hvis de far sagt det selv,
0g jeg er helt enig, da kan de bare skrive det. Sa det hender de far lov til & si hva de
synes skal vurderes i en oppgave. Sa ma jo jeg justere det ut fra hva som er fornuftig.
Men de har veldig ofte gode innspill pa hva som er fint & ha med (Frida-O).
Frida (O) forklarer altsa at elevene kan komme med innspill, men at hun ma si seg enig hvis
dette skal brukes. I forkant av for eksempel prosjekt- og gruppearbeid, far de gnske seg grupper
eller en partner. Frida forteller i tillegg at elevene far si meningene sine i etterkant, men litt

mindre i planleggingen av undervisningen. De far for eksempel skrive logg i etterkant av et
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prosjekt; om hva de synes om prosjektet, og hva som kan forbedres til neste gang. Slik kan hun
justere opplegget etter elevenes tilbakemeldinger. Eirik, som er leerer pa den samme skolen som
Frida, forklarer at elevenes muligheter for & pavirke i undervisningen hovedsakelig foregar pa

denne maten:

Ja, det...vi setter jo hovedplanen som egentlig ikke elevene har sa mye innvirkning pa.
Men de vil jo hele tiden mgte valg. Altsa, [...] ni jobber vi jo med demografi og
befolkning og sann. Da har de muligheten til egentlig bare & jobbe i boken, og sa se pa
land de plukker ut. Men for at elevene skal ha mulighet til & pavirke dette, sa skal de fa
lov til & for eksempel & vaere med a velge land som de gnsker a se pa, som de har en
interesse for. Sa skal vi senere da knytte dette opp mot en konflikt som har veert i mellom
landene. Sa elevene vet hva malet til slutten av skoledret skal veere. Men de far da vare
med a ta valget om hvilke land de gnsker a fordype seg i. Men det er vel hovedsakelig
sann de far lov til & pavirke. De har ikke noen stor innvirkning...hvis de gnsker en
muntlig prave, sa er det ikke noe vi gjgr automatisk. Det blir fastsatt pa fagmater
0g...sann at det blir mest mulig likt i forhold til klassen du gar i (Eirik-O).

Elevene far altsa for eksempel velge hvilket land de gnsker & fordype seg i, i prosjektarbeid
eller arbeid med ulike tema. Eirik (O) forteller ogsa at elevene blir bevisstgjort pa hva slags mal
som er forventet at de skal ha oppnadd i lgpet av skolearet. Utover dette har ikke elevene noen
stor innvirkning, i falge Eirik (O). Med utgangspunkt i Frida (O) og Eiriks (O) sitater kan det
pa den ene siden ses som at medvirkning kan utarte seg i undervisningen gjennom valg av for
eksempel hvilke internasjonale konflikter man gnsker a arbeide med, om man gnsker a arbeide
alene eller i gruppe, og hvilket tema som skal veere fokus for arbeidet i var klasse (Solhaug &
Bgrhaug, 2012). Pa den andre side, kan det at elevene far medvirke i etterkant, slik Frida
beskriver, betraktes som at avgjgrelsene allerede er tatt, og kan slik muligens tyde pa en
pseudodemokratisk forstaelse av medvirkning (se kapittel 4.2.3). Et pseudodemokrati kan
forstas som at den demokratiske prosessen synes a veare lite reell, om den har liten praktisk
betydning eller om medvirkningen foregar etter at beslutninger er tatt (Pateman 1970, referert
i Solhaug & Bgrhaug, 2012).

Til sammenligning med de offentlige skolene, blir det ogsa forklart av lederen pa privatskolen,

Hanna (P), at det meste av medvirkningen foregar ved valg av arbeidsmetode:

Sa og sgrge for at de...men ogsa serge for at det er implementert i undervisninga ellers,
ikke sant. At [...] de tar noensma valg nar de er sma. Sa tar de mye starre valg
underveis, da. At noen ganger det a ta valg, det er...a velge mellom den metoden som
handler om & jobbe skriftlig i det faget, eller & ta den oppgaven som gar pa noe med a
intervjue noen, for eksempel. Og det handler egentlig om det samme, sa det eneste du
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far velge er akkurat metoden, ikke sant. Og at du ma trenes opp til & ta valg da,
og reflektere over det, og det ma veere tid til a reflektere (Hanna-P).

Hanna (P) forteller altsa at leererne og ledelsen skal sgrge for at medvirkning er implementert i
undervisningen. | likhet med de offentlige skolene, dreier det seg ogsa her om valg av
arbeidsmetode for a utfgre en oppgave eller lignende. Hun papeker imidlertid at det er en
progresjon ved at elevene tar mindre valg nar de er sma'#, stgrre valg underveis i skolegangen,
i tillegg til at det er viktig at barna opplever at de far nok tid til a reflektere over valgene. Dette
kan ses i sammenheng med tidligere forskning som viser at det er klare sammenhenger mellom
lering og medvirkning (jf. Fosse & Solhaug, 2007 i Solhaug og Begrhaug, 2012), og at man
gjennom demokratisk praksis kan bidra til myndiggjering og faglig kvalifisering av elevene. |
denne forstaelsen ligger at dersom medvirkningen dreier seg om spgrsmal som angar elevene i
betydning av leringsinnhold og -metode, kan medvirkningen veaere meningsfull for elevene
(Solhaug & Bgrhaug, 2012, s. 138). Altsa viser det at det demokratiske omfanget (se kapittel
4.2.3) er viktig for elevene og gir mening ved at omradene de far medvirke pa er betydningsfulle
for deres egen livsverden. Et mal for skolen er & kunne gi likeverdig utdanning til alle, og
dersom medvirkning forenes med fokus pa kunnskap og undervisning, kan dette bidra i
kvalifiseringen av medborgerlig liv, i tillegg til likestilling i politisk og samfunnsmessig
deltagelse (Solhaug & Bgrhaug, 2012, s.138). Et viktig aspekt i forbindelse med det
demokratiske omfanget er at det er elevenes oppfattelse av hvor viktig sakene de far medvirke
I, som er sentral. Det kan derfor diskuteres hvorvidt medvirkning i kun leringsinnhold- og
metoder vil veere tilstrekkelig for elevenes oppfattelse av om det demokratiske omfanget er
meningsfullt nok. | de hittil presenterte sitatene, bade fra de offentlige skolene og privatskolen,
kan det se ut til at medvirkningsmulighetene begrenses til fokus pa malbare prestasjoner og det
faglige kvalifiseringsomradet (Biesta, 2017, se kapittel 4.4.2). Dette kan ses i sammenheng med
begreper om utdanningens formal, og pa hvilke mater man gnsker at pedagogiske praksiser og
prosesser skal ha innflytelse (Biesta, 2017). En kan derfor stille spgrsmal ved om skolen faktisk
kan sies a veere en praksisplass for medvirkning, dersom mulighetene for medvirkning er
begrenset til medbestemmelse av vurderingsmater og arbeidsmetoder, som skal brukes for &
oppna og lere allerede fastsatte mal? | hvilken grad kan man si at ungdommens perspektiv blir
sett som gyldig kunnskap dersom de bare gis falelsen av a bidra, gjennom en kontrollert dialog?

Hvorvidt ungdommens egne fortellinger om livssituasjoner og hverdagsliv blir sett som gyldig

14 Hanna refererer til mindre barn enn ungdommer, dette fordi denne skolen har bade barne- og
ungdomstrinn.
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kunnskap og lagt til grunn for utviklingen av skolen kan ha betydning for om skolen faktisk “er

en ‘praksisplass’ for medvirkning” (Vestby, 2003, s. 52).

Med utgangspunkt i de presenterte sitatene, kan det allikevel se ut til at elevene gis et visst
handlingsrom for & ta noen valg innenfor fastsatte rammer, uten at det kommer helt tydelig frem
hvordan de blir enige om arbeidsmetoder og vurderingsformer. En mulighet er at de far tatt
egne valg ved at det apnes opp for diskusjoner med elevene, og at de gjennom en slik
formalisering av medvirkning, kommer frem til avgjgrelser om vurderingsformer,
arbeidsmetoder eller undervisningstema i fellesskap (Solhaug & Bgrhaug, 2012). Espen (O)
forteller at elevene far velge innenfor noen fornuftige alternativer han gir dem, og at elevene
slik far en falelse av & bidra. Pa den ene siden kan dette ses i ssmmenheng med at det er laererens
oppgave a avvise ikke-gjennomfarbare innspill til undervisningen, og at man istedenfor kan gi
alternativer og mulighetsrom i faglige valg (Solhaug & Bgrhaug, 2012). En mulig tolkning av
sitatene kan derfor vaere at elevene pa denne maten ma ta ansvar for egen lering, og at de
gjennom dette gis mer selvbestemmelse og autonomi, med et visst handlingsrom innenfor gitte
rammer definert av leereren (Vestby, 2003). Sett ut fra et slikt perspektiv kan det sies at elevene
gis mulighet for medvirkning i undervisningen i form av selvbestemmelse innenfor visse

rammer.

I intervjuene fortelles det imidlertid om ‘kontrollert dialog’ (Espen-O), om at elevene kan skrive
det de vil, dersom dette er noe lereren er enig i (Frida-O), at elevene ikke har noen stor
innvirkning bortsett fra & for eksempel velge land (Eirik-O) og at det elevene egentlig far velge
er arbeidsmetode (Hanna-P). Ut fra slik dette blir lagt frem, kan det synes som at medvirkningen
er organisert og styrt av leererne og at det er de som til slutt sitter med de endelige avgjerelsene.
Dette kan derfor ogsa tolkes som at det er lereren som har myndigheten til & bestemme i hvilken
grad elevene kan medvirke. Ut fra en slik tolkning kan det muligens se ut til at det lages en
ungdvendig motsetning mellom medvirkning og faglig ledelse. En slik motsetning kan
forekomme ved at leererne faler seg tilsidesatt dersom elevene har stor innflytelse pa dette
omradet (Solhaug & Bgrhaug, 2012). En slik forstaelsesmate kan settes i sammenheng med
klasseledelse, og dermed i forbindelse med kvasimedvirkning (dksnes & Sundsdal, 2014).
Begrepet klasseledelse har de seneste arene blitt knyttet til demokratioppdragelse i skolen og
fremstilt som svar pa utfordringene dette gir, samt som en lgsning pa disiplin- og
atferdsproblemer i klasserommet (@ksnes & Sundsdal, 2014). Ved a fremstille pastanden om

at klasseledelse kan veere et uttrykk for kvasimedvirkning, har det derimot blitt argumentert for
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at klasseledelse kan fare til en sterkere nedtoning av skolens demokratioppdrag (dksnes &
Sundsdal, 2014). Kvasimedvirkning skilles fra reell medvirkning, og kan forklares som en
oppfatning av medvirkning som ren deltagelse, der barna ikke involveres gjennom & gis
forstaelse for deres deltagelse (Hart, 1992). Gjennom kvasimedvirkning, eller skinndemokrati,
involveres barna i prosesser der de ikke har noen reell mulighet for innflytelse, men bare
inkluderes pa liksom. Denne forstaelsesmaten av medvirkning virker ikke myndiggjerende, og
er ikke en reell form for medvirkning, men kan derimot gi en opplevelse av at deltagelse ikke

har noen betydning. Dette kan dermed fare til resignasjon (NOU 2011:20).

Ut fra et deltagelsesperspektiv kan det altsa argumenteres for at i stedet for a se pa medvirkning
som en motsetning til leering (Solhaug & Bgrhaug, 2012), kan elevenes innflytelse bidra til at
lererne far gkt innsikt i, og kjennskap til, elevenes livsverden og interesser. Det handler om &
gi alle elever mulighet til & forbinde egen kunnskap med det skolen tilbyr, ved at det vises
interesse og respekt for elevenes erfaringsverden og deres gnske for innhold og
undervisningsform i faget (Solhaug & Bgrhaug, 2012). En annen tolkning kan ogsa veere at
graden av medvirkningsmulighetene gker med alder og modenhet, slik Hanna (P) uttrykker det
— at elevene far starre valg etterhvert som de blir eldre. Dette vil pa denne maten vere i trad
med Barnekonvensjonen (FN, 1989) som i artikkel 12 sier at barnets synspunkter skal tillegges

behgrig vekt i samsvar med dets alder og modenhet.

Pal, som er lzrer pa privatskolen, forklarte i sine intervjuer om at de har saksmgter pa skolen,
der alle barna og de voksne mgtes til rad for & ta opp og diskutere saker, og slik komme frem

til avgjarelser®s. Pal forteller at:

Sa kan jo det [saksmatet] ta litt lenger tid og sann...og det hender vi ma ga noen omveier,
men...jeg tror det er en del leerdom i det, det tror jeg det er. Selv om det kan veere litt
mer tungrodd for oss, av og til, sann kan det veere, ikke sant...nar vi ma gjennom de
samme sakene kanskje mange ganger og sann...sa, ja, mm. Men [jeg] tror det er mange
som lerer mye av det (Pal-P).
Pal (P) forteller altsa at i tillegg til medvirkningen elevene har mulighet til i undervisningen,
har de ogsa stemmerett pa saksmgter. Pal forklarer at det kan virke litt tungrodd og at det tar
tid, men at han mener det er mye leering ved a ta med elevene pa rad der argumentasjon og

diskusjon rundt temaer farer til avgjerelser. Solhaug og Berhaug (2012) papeker at selv om

15 Jeg vil i kapittel 7.2 komme tilbake til neermere presentasjon og drgfting av saksmatet og elevrad.
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elevmedvirkning og demokrati blir satt i fokus pa skolene, ma det ikke lede til at alt skal
diskuteres ved at det utvikles en strategisk forhandlingskultur, men de tror pa at noen
«betydningsfulle prosesser som med blant annet fag, arbeidsformer, temaarbeid og vurdering
[og at] leererne fanger opp det som er avgjerende viktig underveis» (Solhaug og Begrhaug, 2012,
s. 140) er hensiktsmessig, fordi demokratiet ogsa inneberer aksept av beslutninger og faglig
begrunnelse fra leerere og ledere. Dette begrunnes med at mange kan erfare skuffelser ved
demokratiske beslutninger og medvirkning, siden det ved avstemninger alltid er noen som ikke
vinner frem. Avgjarelsene er imidlertid ofte rimelig, politisk sett, og kan gjennom diskusjon og
forklaring fare til gode muligheter for leering og utvikling, ved at fglelser og engasjement
vekkes (Solhaug og Bgrhaug, 2012). Sett pa denne maten, vil kanskje det avgjgrende for om
medvirkning blir implementert i undervisningen, i stor grad veere avhengig av hvordan
avgjarelser blir tatt — om det er tilstrekkelig rom for diskusjon og forklaring i situasjoner der
beslutninger tas. | motsetning til hva Solhaug og Barhaug sier om at ikke det ma fares til at alt
skal diskuteres, kom det frem i intervjuene fra privatskolen at alle, bade elever, lerere og ledere,
har mulighet til & fremme forslag om temaer som skal opp til avstemning. Gjennom disse
mgtene erfarer elevene ogsa at det ikke alltid blir slik de gnsker, men det er noe de ma forholde

seg til:

[...]Jegtror av og til det kan bli sann at vi ma jobbe litt med hva er egentlig et demokrati.

Det betyr jo ikke at fordi om du er mot, sa kan du bare droppe a veere med hvis det er

bestemt den andre veien, ikke sant. [...] den ma de jobbe litt med, enkelte (Pal-P).
Selv om elevene tas med pa rad og har stemme- og medbestemmelsesrett, betyr det altsa ikke
at de alltid far det som de vil. Gjennom disse mgtene far de gve pa a ta beslutninger, forholde
seg til det som blir avgjort og eventuelt akseptere at man er en del av mindretallet. Allikevel er
elevene klar over at det er apent for at de har lov til & fremme sine synspunkt og forslag. Det er
altsa ikke ‘de voksne’ pé skolen som alene sitter med bestemmelsesmakten. P4 denne maten,
virker det som at de pa privatskolen tar den tiden det trenger for at elevene i stor grad skal
involveres i avgjarelser, og slik sett leere gjennom a erfare reelle diskusjoner rundt temaer som

angar dem.

| sitatet fra Eirik (O) fortelles det at avgjarelser i hovedsak blir tatt av leererne pa fagmater for
at det skal veere mest mulig likt i hver klasse. Dette kan pa en side dreie seg om en fellesskapelig
tenkning om at alle skal fa arbeide innenfor de samme rammene. Han forklarer imidlertid at

elevene ikke blir tatt med i avgjarelser, noe som derfor ogsa kan veere problematisk i forhold
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til & skape starre bevissthet blant elevene. Medvirkning i skolen handler ogsa om for hvem
beslutninger skal tas, og kan ses i sammenheng med a tenke pa demokrati fra et individualistisk
eller et fellesskapelig perspektiv. Ved at leereren (eller ‘de voksne’) utfordrer elevene til & tenke
pa hva som er best for klassen som fellesskap, ved a tenke over hva som er best for den enkelte
— et liberalt perspektiv, eller hva som er best for fellesskapet — et republikansk perspektiv, kan
en starre bevissthet om samfunnet pa denne maten innarbeides (Solhaug & Bgrhaug, 2012). |
intervjuene fra privatskolen fortelles det om en mer praktisk tilneerming til medvirkning og

deltagelse, og slik sett om et fellesskapelig perspektiv pa demokratiet:

[...] det er [en praktisk tilneerming] som er tanken, da. At det handler bade om at du er
med a ta oppvasken, fordi det er noen som temmer sgpla var her ute - det er en oppgave
i samfunnet, ikke sant. Og du trener deg til & ta valg, ogsa i fagene [...] men det viktigste
for meg der, er at elevene faktisk blir tatt med pa rad (Hanna-P).
Hanna (P) forteller altsa at de pa denne skolen har en tanke om at demokratisk deltagelse og
medvirkning ogsa bgr forega i praksis. Slike praktiske gjgremal for fellesskapet, som ogsa kan
vaere for eksempel matlaging, er altsa oppgaver alle pa skolen har ansvar for & bidra med og
slik bidra til et demokratisk fellesskap. I tillegg forteller Hanna (P) at det som er det viktigste
for henne er at elevene blir tatt med pa rad. Dette radet forklares i intervjuene fra privatskolen
som saksmgter der bade barn og voksne har én stemme hver, og at de pa denne maten sammen
kommer frem til avgjerelser for fellesskapet. En slik mate a tenke om og gjennomfare
medvirkning og demokrati, kan ses i lys av teori om at skolen ses som en institusjon for
sosialisering og demokratiet som samfunnsform (Biesta, 2017; Biseth, 2014, se kapittel 4.4.2).
I en slik tankegang vil ikke skolen bare vaere et sted der kunnskap og ferdigheter skal tilegnes,
men et sted for sosial lzering og kompetanse. At elevene tas med pa rad vil derfor kunne veere i
trdd med Dirrs (2004) modell om demokratiske elementer i lzeringsprosessen (referert i Biseth,
2014, s. 29). | tillegg kan det at elevene, og for sa vidt ogsa de voksne, tas med pa rad
(saksmagter) ses i lys av formalsomradet subjektivering (Biesta, 2017, se kapittel 4.4.2). Ved at
alle har hver sin stemme og mulighet til & argumentere for og i mot avgjerelser som angar den
enkelte og fellesskapet, har elevene mulighet til & opptre og eksistere som subjekter. Dette kan
derfor ses som en forstaelse av medvirkning som tar utgangspunkt i elevene som individuelle
subjekter som har frihet til & handle, i mgte og samspill med andre. En slik tilnerming til
medvirkning, demokrati og praksis kan veere et eksempel pa at man handler ut fra definisjonen

av demokrati som levesett, og en praktisering av utdanning gjennom demokrati.
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5.2 Barnesyn og holdninger til medvirkning

| forbindelse med medvirkning vil det veere hensiktsmessig a si noe om laerernes (de voksnes)
holdning til elever (barn). Med min bakgrunn som farskolelarer, mener jeg det er interessant a
ta i betraktning hvordan ulike holdninger kan ha innvirkning pa barnesyn og medvirkning —
hvorvidt man har et lukket eller apent blikk (Johannesen & Sandvik, 2008). Dette fordi at
dersom elever, eller barn, skal kunne medvirke og uttrykke seg om saker som angar dem, er det
ngdvendig med lydhare voksne som tar pa alvor det barna uttrykker. Ovenfor har jeg vist til
noen sitater som, ut fra mine tolkninger, kan oppfattes som en forstaelse av medvirkning som
begrenset til innspill i faglige avgjerelser i form av vurderingsform og arbeidsmetoder, og som
slik sett kan sies & i stor grad vaere laererstyrt. Under viser jeg et sitat som ogsa illustrerer at det
er leereren som har myndighet til at elevene far medvirke. Pa spgrsmalet om elevene har noen

form for medvirkning svarer Per (O):

Nei. Nar det gjelder pa selve undervisningsformen [...] i forhold til hvordan de jobber
med stoffet, sa kunne vi nok veere flinkere pa det. Det ser jeg. Litt avhengig av hvordan
gruppe du har, litt sanne ting, i forhold til hva du kan sleppe lgs og ikke. Altsa, det er
[...] mange ting som skal vurderes. Men det er klart at, det er jo noe man sikkert kunne
veert flinkere pa [...] for & kanskje fa enda mer elevengasjement. [...] Det er ikke alltid
man fgler at elevene har sa mange tanker rundt ting, da. Det er i en alder pa
ungdomsskolen hvor det kanskje er vanskelig & vare den som sier s mye [...] det er
lettere & falge majoriteten enn a skille seg ut og ha sa mange meninger om ting, sa det
er ikke alltid det er s lett bestandig, pa sénne ting, i hvert fall. A fa tak helt p&...ja, den
medvirkninga da. Selv om det hadde jo veert gnskelig, selvfalgelig (Per-O).
Dette sitatet viser en umiddelbar respons pa at elevene ikke har noen medvirkningsmulighet i
undervisningen, ved at det farste, spontane svaret fra Per (O) var; ”Nei”. Han uttrykker likevel
et gnske om a arbeide mer med a inkludere elevene i undervisningen, og at dette kanskje kunne
fort til mer engasjement fra elevenes side. Samtidig sier han at det ikke er sa lett a fa til
medvirkning, fordi at han opplever at elevene ikke har s& mange tanker rundt ting og at de ikke
tar & skille seg ut med egne meninger. Pa en side kan dette forstas som at Per gir uttrykk for et
gnske om at elevene nettopp kan medvirke ved & hevde sine meninger i klassen, noe som kan
tolkes som at han gir uttrykk for et gnske om en mer dialogbasert undervisning (Freire,
1970/2003, se kapittel 4.1.1 og 4.2.1). Men det uttrykkes at dette blir vanskelig bade fordi
elevene ikke tar & skille seg ut fra majoriteten og at de ikke alltid er like reflektert. Per (O) sier
at det kan vaere vanskelig i arbeid med medvirkning fordi det ikke alltid virker som at elevene
har sa mange tanker rundt ting, slik at elevgruppen ma vurderes i forhold til «hva du kan sleppe

lgs og ikke» (Per-O). Et interessant aspekt & belyse her, er maten Per ordlegger seg pa, som gir
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uttrykk for og dermed mulighet for a tolke, hvordan hans forestilling om elever — hans barnesyn
— kan veere. Denne maten a ordlegge seg pa om elevgruppen kan tyde pa at Per (O) ikke har
stor tillit til at han kan gi elevene noe mer handlingsrom, og slik sett at undervisningen kun kan
forega innenfor faste rammer. Samtidig utgar dette fra hans erfaringer med forskjellige
elevgrupper. Det er dermed mulig at han har opplevd noen elever som mer fornuftige, eventuelt
mer pliktoppfyllende, enn andre, og dermed lettere ‘a4 sleppe los’. Allikevel kan en mulig
tolkning av dette veere at det kan handle om en mangeltenkning om at elevene enda ikke har
nadd ‘malet’ om & bli voksne (jf. kap. 5.2.1), og at elevenes meninger og kompetanser ikke

ilegges tilstrekkelig verdi og mening.

Tidligere i dette kapittelet, i forbindelse med det innledende sitatet fra Espen om dialog, trakk
jeg frem begrepet subjektivering. Dette sitatet fra Per kan ogsa ses i lys av Biesta (2006) og
hvilket syn man har pa den demokratiske person, dermed ogsa hvilke muligheter elevene har
til @ opptre og eksistere som egne subjekter — altsa subjektivering (Biesta G. J., 2017).
Spersmalet i dette tilfellet blir derfor om dersom lerere og ledere befinner seg innen en
mangeltenkning, med et lukket blikk for det kompetente barnet (eleven), hvorvidt det er mulig
for eleven 4 leere om seg selv i mgte med andre, samt & bringe sine egne ‘begynnelser’ til verden,
med sin unike identitet intakt (jf. kapittel 4.4.2). Med et lukket blikk kan det ogsa veere fare for
a begrense det psykiske rommet elevene har til & uttrykke seg, noe som er viktig for
medvirkning (Bae 2006, refert i Johannesen & Sandvik, 2008). A begrense det psykiske rommet
kan veere med a begrense individets originale intellekt og hindre det fra nye, friske, farstehands
oppdagelser som bidrar til kreativitet og intellekt. Slik sett, kan man si at en mangeltenkning
rundt barn og medvirkning kan bidra til & svekke barnets mentale innstilling og intellekt
(Dewey, 1930/2008). Dette kan resultere i at utdanning ferst og fremst vil kunne dreie seg om
masseproduksjon av den kunnskap som ses pa som det viktigste, som for eksempel i leereplaner
og samfunnet forgvrig. Dersom det er slik, vil det kanskje ikke vaere mulig for elever og lerere
a samarbeide som to subjektive parter i en dynamisk prosess som medskapere av kunnskap,
frigjaring og et rikere menneskeverd (Freire, 1970/2003)? Satt pa spissen, kan dette strekkes til
at man begrenser elevenes ytringsfrihet, noe som da har fart til at man har gjort overtredelser i
forbindelse med bade Barnekonvensjonen (FN, 1989) og norsk lov (jf. Oppleringsloven). Ja,
kanskije en slik mangeltenkning kan fare til at man som leerer er usikker pa «hva man kan sleppe

lgs og ikke» (Per-O) og dermed ha liten tillit til at elevene kan ‘gis’ muligheter til & medvirke?
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5.2.1 Maktposisjoner og bevisstgjaring

Ved a sette barn-voksen i et motsetningspar vil barnet settes i en «underpriviligert posisjon [og
den voksne som] den dominerende parten» (Johannesen & Sandvik, 2008, s. 12). | et slikt
motsetningspar vil barnet kunne bli definert ut fra hva det vil si a veere voksen. Slik rettes fokus
mot hva barnet enda ikke er, med ‘voksen’ som utviklingsmalet. Medvirkning handler ogsa om
reforhandlinger om eventuelle endringer av voksenrollene og samhandlingsmgnstrene mellom
generasjoner (Vestby, 2003, jf. kapittel 2.3). Dersom en slik reforhandling skal veere mulig,
handler dette ogsa om hvilken holdning man har til barn — om man i det hele tatt ser en
reforhandling som en mulighet, og er villig til & forstyrre forestillingen om barn-voksen
relasjonen som et motsetningspar. Hanna (P) forklarer hvordan de pa privatskolen forsgker a

imgtekomme dette:

Vi bruker Paulo Freire en del, og det han kaller dialogisk pedagogikk. Det er jo sann at
jeg sitter jo med mye mer kunnskap enn de fleste av elevene vare, og nar jeg snakker for
eksempel pa et saksmgte, sa er jeg vant til & prate i forsamlinger, sa jeg har masse
fordeler som barna ikke har. [...] s4 jeg har en maktposisjon, selv om jeg ogsa bare har
én stemme, sa har jeg en retorisk makt. Jeg kan ikke late som det ikke finnes. [...] Jeg
er forplikta i forhold til [skolens navns] verdier og manifest til & ga mange runder med
meg selv og med kollegiet, om jeg bruker den makta i trad med det vi skal kjempe for
(Hanna-P).
Hanna (P) forteller at de arbeider med dialogisk pedagogikk, og ut fra dette har et fokus pa at
de voksne er i en maktposisjon ovenfor elevene. Hun snakker om en retorisk makt som hun
ikke bare kan late som at hun ikke besitter. Dette gjelder for eksempel pa saksmgtet, og hun
forteller i intervjuet at det er viktig at de voksne er seg bevisst pa sine kunnskaper om for
eksempel argumentasjon, slik at ikke de ‘overkjorer’ barna fordi de voksne er i en maktposisjon
til & kunne gjere dette. Myndiggjering og maktforskyvning® handler om at aktgren gis, og ma
ta, ansvar. Ved a verdsette aktgrenes innsikt, erfaringer og opplevelser av egen situasjon, gis
aktgrene verdighet og far slik en mulighet til & endre eller forbedre situasjonen. Ved a gi ansvar
gir man verdighet til en rolle (for eksempel elevrollen) med en forventning om at aktgren(e) har
ngdvendig kapasitet og evne til ansvar (Vestby, 2003, s. 59 og 60). Dette vil ogsa kunne ses i
lys av ‘dialog og bevisstgjering’ (se kapittel 4.1.1), som nettopp handler om, slik Hanna (P)
forteller, & bruke dialog som en utdanningsstrategi for elevenes kritiske samfunnsbevissthet og

bevisstgjering — concientizacao (Freire, 1970/2003) . Ved a belyse elevenes rettigheter gjennom

16 P4 engelsk brukes ordet ‘empowerment’.
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dialog og refleksjon, der bade laerere og elever bidrar og leerer, utfordrer man den dominante
utdanningsdiskursen (Darder, Baltodano, & Torres, 2009). Ungdommens selvforstaelse berares
av om deres innsikt og kunnskap defineres som gyldig for innordningen av skolefellesskapet,
eller om det blir oversett og bagatellisert av de voksne. Elevene blir fratatt sin subjektposisjon
dersom deres kunnskap og erfaring ikke blir tillagt mening og anerkjent som gyldig og relevant
for skoleutvikling (Vestby, 2003, s. 59 og 60). Gjennom dialog og refleksjon kan man bidra til
elevenes myndiggjering og evne til & omforme og forbedre egen situasjon, i tillegg til at de gis
en subjektposisjon. Hanna forklarer at hun har en forpliktelse som leder sammen med kollegiet
om hele tiden a reflektere rundt hvordan de bruker den makten de innehar, for a sarge for at det
de «skal kjempe for» blir ivaretatt. Hanna forteller at det de kjemper for er opplering og
utdanning, men ogsa for elevenes mulighet til reell medvirkning. Med utgangspunkt i dette, ved
at de arbeider med bevissthet og har stort fokus pa a inkludere elevene i avgjerelser, kan det se
ut til at de pa privatskolen arbeider med medvirkning gjennom maktforskyvning i barn-voksen
relasjonene. I tillegg kan det virke som at de arbeider ut fra et barnesyn som tar utgangspunkt i

en kompetansetenkning.

5.2.2 «Den her grunnholdninga, den tenker jeg er veldig viktig»

Diskurser’ rundt medvirkning preger de voksnes barnesyn og holdninger og kan virke apnende
eller lukkende ved at «diskursenes relevans nar det gjelder medvirkning, ligger i deres mulige
virkning pa de voksnes blikk» (Johannesen & Sandvik, 2008, s. 13)8. Pal, lzreren pa

privatskolen, forteller at de har fokus pa en grunnholdning til arbeidet deres:

Den her grunnholdninga, den tenker jeg er veldig viktig, og den jobber jo vi med pa
mange mater pa skolen her ogsa. Sa den grunnholdninga som skal veere demokratisk,
der man hgrer pa og lytter til elevene og tar de med pa avgjerelser. Sa langt det er mulig
og forsvarlig da. Det er en del ting som vi ikke far lov a ta de med pa, og som selvfglgelig
ikke er lett & skulle avgjagre heller, hvis ikke du har erfaring, ikke sant. Men,
den grunntanken tenker jeg er viktig (Pal-P).

Pal (P) nevner altsa at de har en demokratisk grunnholdning som skal ligge til grunn for

undervisningen og praksis. Denne holdningen gar ut pa at de voksne skal lytte til elevene og at

17 Diskurs kan forklares som ‘drefting’ eller ‘samtale’ (Pihl, 2010). «En dominerende diskurs [setter]
grenser for hvordan vi kan forsta et spesifikt fenomen» (Focault, 1999, referert i Pihl, 2010).

18 | boken Sma barn og medvirkning — noen perspektiver (Johannesen & Sandvik, 2008) retter
forfatterne fokus mot holdninger til og forestillinger om mindre barn og barnehagepedagogikk. Jeg
mener at dette allikevel kan ha overfaringsverdi til ungdomsskolen, siden det ogsa i denne forbindelse
dreier seg om barn og medvirkning.
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elevene tas med pa avgjerelser sa langt det lar seg gjegre, og er forsvarlig. Mye av denne
deltagelsen er lagt til saksmgtene og ungdomsmgtene, noe Pal mener er med pa a skape
engasjement rundt avgjarelser som skal tas. Det oppleves at elevene merker at de har «[...] noe
de skulle ha sagt» (Pal-P), pa grunn av at skolen er organisert med disse mgtene, med et aktivt
fokus pa elevmedvirkning. Han har ogsa «[...] helt klart inntrykk av at [elevene] faler at de har
rett og krav pa a veere med a bestemme. Det kan de jo papeke ogsa, hvis de faler at vi ikke har
hart dem eller trukket de inn. [...] De har mer medbestemmelse enn de har pa en vanlig skole,
det har de jo her» (Pal-P). Pal ordlegger seg altsa med at elevene har «rett og krav pa» a ha
medbestemmelse, og at elevene i stor grad er klar over dette og at de ved & kunne papeke at de
ikke har blitt hart, vet at det er rom for & diskutere avgjarelser og urettferdigheter. Igjen vil jeg
vise til Espen (O) som sier at «de skal jo prgve & ha en medvirkning» (Espen-O), og Per (O)
som snakker om «den medvirkninga». Dette til sammenligning med Pal (P) som sier at det
viktigste er «den grunnholdninga som jeg mener skal veere demokratisk, der man hgrer pa og
Iytter til elevene, og tar de med pa avgjerelser» (Pal-P), samt at elevene har rett og krav pa a
bestemme. Diskurser og holdninger kan ha konsekvenser for barns muligheter til & medvirke,
bade i det fysiske og psykiske rommet. | en kompetansediskurs blir barna sett som kompetente
mennesker og bidragsytere, med egne «meninger, intensjoner og viljer» (Johannesen &
Sandvik, 2008, s. 14), der de voksne har ansvar for a vare lyttende for slik & kunne ta barnas
opplevelser i betraktning i planlegging og gjennomfering av pedagogisk praksis. Dette betyr
ikke at barn skal tillegges & veere kompetente i ett og alt eller a tenke at barn ikke behgver
veiledning til utvikling av gkt kunnskap. Det handler allikevel om & ha et syn pa barn som
kompetente aktgrer. | denne forbindelse blir det viktig & presisere at det ogsa for voksne er
ngdvendig med kunnskapsheving innen flere felt fra tid til annen (Johannesen & Sandvik,
2008). Det kan her vises til en forskjell pd ordlyden i de ovenfor nevnte sitatene, og ut fra dette
kan det muligens antas at det kan vare forskjell pa fokus og holdninger til medvirkning mellom
de offentlige skolene og pa privatskolen. Med utgangspunkt i Pals (P) sitat kan det se ut til at
de pa privatskolen handler med et barnesyn ut fra en kompetansediskurs. Samtidig er det ikke
slik at de pa privatskolen aldri opplever utfordringer. Pal gir uttrykk for at de jobber mot at
elevene skal ha hgy grad av medvirkning, men at det ogsa kan vere utfordrende & involvere

elevene i alt. Han forteller om ett tilfelle hvor elevmedvirkningen viste seg spesielt vanskelig:

Vi praver jo a trekke de inn...men der er det jo igjen; vi skulle gjerne gjort det enda
mer. Vi har gjort noen prgveprosjekter pa det, pa a fullstendig trekke de inn i alt. Men
du kan jo bomme litt der. For noen ar siden sa prevde vi en sann mer eller mindre; her
er et kompetansemal; hva skal det ende opp med? Da brukte vi veldig lang tid pa det.
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Det var nok fordi det var litt for apent, det skulle nok ha veert mer strukturert. For det er
vanskelig & skulle planlegge og vite hva det er som bar inn her, og hvordan det kan
vurderes og sann. De vet en god del, og deler av det er det veldig fint at de er med pa
(P&I-P).
I likhet med slik leererne pa de offentlige skolene uttrykker, viser ogsa sitatet fra Pal at det ikke
alltid like lett & arbeide med medvirkning pa en mate som omfatter at elevene deltar i alt. Pa
tilsvarende mate som pa de offentlige skolene, har de ogsa her kompetansemal som skal nas,

og det er derfor ngdvendig med struktur for & kunne planlegge og vurdere elevene.

Holdninger og forestillinger om medvirkning og barnesyn kan ogsa utdypes gjennom Paulo
Freire og teorien om «bank-oppfatning» av undervisning (Freire, 1970/2003, jf. kap. 4.2.1). En
kompetansediskurs ser pa eleven som kompetent til & vaere medskaper av sin egen tilverelse.
En bank-oppfatning av undervisning ser eleven som et tomt kar som ma fylles opp for a bli et
fullendt menneske. Slik kan dette ses i sammenheng med mangeldiskurs — en mangeltenkning
som kan veere med pa «a lukke blikket for barnas ulike uttrykk og kompetanser» (Johannesen
& Sandvik, 2008, s. 16). Innen en mangeldiskurs hviler fokuset pa det eleven ikke kan og enda
ikke har tilegnet seg av kompetanse, malt opp mot normal kompetanseutvikling sett ut fra gitte,
universelle normer. | skolesammenheng vil dette kunne veare fokus pa kompetansemal i
lereplanen som enda ikke er nadd, og dermed et syn pa eleven som a ikke vaere kompetent nok
til & kunne virke med som aktgr i eget liv. De er jo ikke ferdig utviklet, sa hvordan kan de vite
hva som skal til for @ medvirke...? | sammenheng med en slik «uferdighet» er det, i falge Freire
(1970/2003) nettopp dette kritiske refleksjoner skal bidra til — forstaelse for at mennesker er
uferdige vesener i en uferdig virkelighet (se kapittel 4.2.1). Det kan se ut til at det pa
privatskolen finnes en holdning til og forstaelse av medvirkning som er preget av
kompetansetenkning og et apent blikk for elevenes medvirkningsmuligheter. Allikevel kan det
virke som at de ogsa der har utfordringer med a na kompetansemal i tillegg til & gi elevene
mulighet til stor grad av medvirkning, selv om de prever med en forskjellig organisering enn
hva den offentlige har. Med dette som utgangspunkt kan det dermed rettes et kritisk blikk mot
Kunnskapslgftet (2006) og de omfattende kompetansemalene som kan se ut til & virke
begrensende for elevmedvirkningen. Kanskje er det slik at en leereplan utviklet pa grunnlag av
PISA-resultater der det viktigste malet er a styrke elevers prestasjoner (Stray, 2010), bidrar til
a opprettholde en motsigelsesfylt lzrer-elev-relasjon samt en oppfatning av undervisning som
bank-undervisning (Freire, 1970/2003)? At det mest retningsgivende for den pedagogiske
praksisen blir kunnskapsniva trukket ut fra resultater av elevtester, og at lererne pa denne maten
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ma rettferdiggjere metoder og pedagogisk praksis (Lowe, 2007 i Stray, 2010, s. 222-223), kan
vere problematisk ved at det gis sveert begrensede handlingsrom for elevenes

pavirkningsmuligheter i undervisningens tema og innhold.

5.3 «[Det] hjelper fint lite hva jeg synes er viktig. Jeg har et
arbeidsoppdrag, og det er Kunnskapslgftet»

Informantenes forstaelser av deres demokratiske mandat

Skolen er en arena for leering og kunnskapstilegnelse, i tillegg til & bidra til oppdragelsen av
medborgere og samfunnsdeltagere — og er derfor i tillegg et politisk redskap (Stray, 2011). Det
leererne og lederne sier om sitt og skolens demokratiske mandat, kan si noe om hva de legger
til grunn for sin pedagogiske praksis. I kapittelet om oppgavens bakgrunn (se kapittel 2.0) ble
det gjort rede for skolens demokratiske mandat og for skolen som demokratisk institusjon. Et
av intervjuspgrsmalene var hva lzrerne og lederne mener skolens og eget demokratiske mandat
innebarer. To av lererne, Espen og Frida, vektlegger Kunnskapslgftet (2006) og

kompetansemalene for samfunnsfaget nar de forklarer sitt demokratiske mandat:

Mandat... Jeg [...] sjekker kompetansemédlene i faget. S& det som stér i Kunnskapsloftet
er det jeg gjor. [...] Som lerer sa [...] hjelper det fint lite hva jeg synes er viktig. Jeg
har et arbeidsoppdrag, og det er Kunnskapslgftet. Det er greit a styre seg etter
kompetansemalene, for det er det [elevene] skal males i (Espen-O).

Ja, det star vel i den generelle delen av lereplanen, at den skal oppdra barn og ungdom
til 4 bli demokratiske medborgere. [...] at de skal bli aktive deltagere i demokratiet. [...]
det er jo 4 promotere demokratiet som styreform. [...] A vare bevisst pa 4 lzre elevene
verdien av demokratiet, som styreform, og ogsa gi de redskaper sann at de kan bli
demokratiske medborgere (Frida-O).

Lereplanen og den generelle delen blir altsa lagt til grunn for det som styrer leerernes mandat i
oppleaeringen. Av Frida (O) blir det trukket frem som at ’den’ [generelle delen] skal oppdra barn
og ungdom til & bli demokratiske medborgere og aktive deltagere. Larerne sier altsa at det
handler om & promotere demokratiet som styringsform, og a veere bevisst pa a leere elevene
verdien av et demokrati som styreform, fordi det er dette elevene skal males i. Den teoretiske
opplaeringen av elevene kan slik sett sies & bli vektlagt i lerernes forstaelse av deres
demokratiske mandat. Det handler om & leere hvordan et demokrati fungerer som system, og a

gi elevene en grunnleggende forstaelse for demokratiske kjennetegn og om hva et demokrati
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er. | intervjuet med Marta (O), lederen pa den ene offentlige skolen, ble det nevnt ytringsfrihet
og religionsfrihet, om hvilke rettigheter man har, i tillegg til det norske stemmesystemet — samt
at det i praksis dreier seg om at elevene erfarer at de har pavirknings- og medvirkningskraft (se
kapittel 7.1). Berit (O), den andre lederen, trekker frem at det er viktig a leere & tenke selv og

reflektere:

At de skal leeres opp til & kunne tenke litt selv. Og at de kan kunne delta i samfunnet.
Som leder [er det] der [fra den generelle delen] jeg kanskie i starst grad er med a pavirke.
Mm. Uten at jeg har noe helt konkret eksempel pa det na, men sa tenker jeg at det a bli
gangs menneske, det er pa et vis mitt mandat (Berit-O).

[Mandatet] er jo & fa de til a tenke selv og reflektere over samfunnsmessige problemer
og ta stilling til det, basert pa sine egne meninger. Er det jeg legger i det (Eirik-O).

Hanna (P), lederen pa privatskolen forklarer sitt mandat pa denne maten:

Er vi sikre pa at ikke vi voksne tar avgjerelser som egentlig skulle veert drofta i
fellesskap? Det ligger i mitt mandat, a veare vaktbikkje for sanne ting som det. Komme
til leerermatet og si; dere, vi kan ikke bare bestemme dette her, dette ma vi ta pa
saksmagtet farst. Sa nar du spgr om hva er mitt mandat, sa blir det egentlig a — jeg skal
ikke gjare dette alene, for det ville jo veere direkte udemokratisk — men min oppgave er
a koordinere og serge for at det er rom for disse diskusjonene og workshopene og
planleggingsmgtene. Sann at vi har den helhetlige modellen da. At det er i team, det er
i mgtene og det er i morgensamlingene, og det er nar vi spiser (Hanna-P).
Hanna gir uttrykk for at det demokratiske mandatet pa deres skole pa en mate er dobbeltsidig.
Det ligger mange juridiske faringer i opplaringsloven og i Kunnskapslgftet, bade i generell del
og i de spesifikke fagplanene. Disse ma de falge, og dette skal bidra til & utvikle elevene til &
bli demokratiske borgere. Dette er altsa i stor grad i likhet med det intervjupersonene fra de
offentlige skolene uttrykker. Forskjellen her er at de pa privatskolen i tillegg har et egen skriv,
og ut fra dette har lederen et oppdrag om a kvalitetssikre, slik Hanna forklarer det. Leders
oppgave i forbindelse med det demokratiske mandatet, er & sgrge for at avgjarelser blir tatt i
fellesskap, og at dette ogsa implementeres i undervisningen ellers. Lareren, Pal (P), sier at ”det
vi skal gjere er jo 4 gjore [barna] til demokratiske borgere” (P4l-P). Pa privatskolen har de altsg,
det tidligere nevnte skrivet, som i tillegg til oppleeringsloven og kunnskapslgftet utgjer deres
mandat. Dette skrivet ligger til grunn for deres demokratiske og pedagogiske praksis, og

gjennom dette har de et uttalt fokus pa den praktiske gjennomfaringen.
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I utdanning for demokrati er sosialisering ett av formalene med utdanning, og handler om
demokratiet som samfunnsform og det & leve sammen i et sivilisert, moderne samfunn (Biesta,
2017). Sosialisering i et progressivt utdanningsperspektiv kan beskrives som demokratisk
kompetanse og utdanning for demokrati, som tar sikte pa a gjere barn til dannede medborgere.
Ved en slik tenkning om utdanning kan man se sosialiseringsbegrepet som dannelse — a utvikle
refleksjonsevne over rammer man befinner seg i og forutsetninger som blir satt for disse
rammene. Danning handler i sa mate om a utvikle demmekraft, selvbestemmelse og fornuft —
om danningen av mennesker som stiller spgrsmal ved normer og reglers legitimitet og
bevissthet om at disse ikke er naturgitte (Hestbek, 2014, s. 46). | et konservativt perspektiv pa
sosialisering er hovedambisjonen & vedlikeholde enkelte sosiale, kulturelle, politiske eller
religigse tradisjoner. En slik tenkning kan knyttes til sosialisering som tilpasning, der man i
liten grad stiller sparsmal om dominerende makter i samfunnet og hvordan sosiale ulikheter i
utdanning, arbeids- og samfunnsliv reproduseres (Hestbek, 2014, s. 46). | denne forbindelse vil
det veere hensiktsmessig a sperre hvorvidt det er danning eller tilpasning som skjer i skolen.
Heller ikke kun om elevenes tilpasning eller danning, men ogsa om lzerernes. Altsa om leerernes
profesjonelle sosialisering og subjektivering (Biesta, 2014, s. 135). Larere som uttrykker at de
ikke vet hva elevene ‘far lov’ til & medvirke 1 eller pavirke, 1 tillegg til at de ikke vet hvordan
elevradsmeter eller mgter med ledelsen foregar, kan muligens anses som a vere profesjonelt
tilpasset i stgrre grad enn profesjonelt dannet. Analysering og drgfting av skolens innhold og
perspektiv kan bidra til forstaelsesrammer for hvordan og hvorfor skolen reproduserer sosiale
forskijeller. Hvordan skal en lzerer som i starre grad tilpasser seg et byrakratisk system til fordel
for selv 4 stille kritiske spgrsmal fra profesjonell overbevisning (Hestbek, 2014, ss. 52-53),
kunne utdanne elever for og gjennom demokrati? | denne forbindelse kan man stille spgrsmal
ved hvilken type borgere man gnsker at den demokratiske undervisningen skal fremme
(Westheimer & Kahne, 2004; jf. ogsa Lorentzen & Rathing, 2017). Hvilken type borgere gnsker
vi 4 utdanne, og hvilke typer leerere gnsker vi at skal gjere det? Tilpassede eller dannete?
Rettferdighetsorienterte borgere som stiller kritiske sparsmal ved systemer, eller de med en type
lydighet og lojalitet der demokratisk kompetanse star i fare for & bli undergravd (Lorentzen &
Rathing, 2017)?
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Patvungen kunnskap blir aldri sjelens eie
- Platon

6.0 Motivasjon, mening og medvirkning i undervisningen

| dette kapittelet vil jeg presentere og drgfte informantenes svar pa om de jobber med
undersgkende og samarbeidende arbeidsmetoder i undervisningen, og at slike arbeidsmater kan
stimulere til (kreativ) tankegang, farstehands oppdagelser, selvstendighet og det 4 ta initiativ,
samt til elevenes personlige demmekraft. 1 tillegg til at det kan veere en mate & stimulere til
kritisk tenkning, noe vi senere i oppgaven vil se at informantene vektlegger som viktig i
demokratiundervisningen (se kapittel 7.1). Temaene i dette kapittelet er knyttet til hverandre,

derfor vil noen av de samme teoretiske perspektivene bergres i flere av underkapitlene.

6.1 Erfaringsbasert og deltakende undervisning

Medvirkning og deltagelse handler om motivasjon og erfaring, og jeg gnsket a undersgke
hvordan lererne legger til rette for dette. | dette kapittelet vil jeg presentere og drafte
informantenes forklaringer pa hvordan de pa deres skoler benytter seg av samarbeid og
undersgkende leeringsformer i sin undervisning. Eirik (O), som er leerer pa en av de offentlige

skolene, forklarer det slik:

Ja, altsd, vi har jo mye gruppearbeid hvor de undersgker. [...] Gjerne over en to-tre
timers gkt, som ikke blir sa omfattende. Hvor de da far en oppgave a undersgke et eller
annet og samarbeide og utveksle tanker og ideer om det. Men akkurat hvordan de lgser
dette her, pleier & sta veldig apent for elevene. [...] Det er deres egne tanker og at de
skal ta stilling til ting som er viktig. Ikke bare komme med et eller annet oppgulp som
de kan finne i boken (Eirik-O).

Eirik forteller at innenfor de rammene han har satt, far elevene stor frihet til & velge hvordan de
vil lgse problemstillingen(e) han har gitt dem. Ved & ha krav om & bruke flere forskijellige kilder
(han papeker mer enn for eksempel kun Wikipedia), mener Eirik (O) at elevene ser at det er
mange muligheter til & innhente og a tolke informasjon. Han mener at det i dag er sa mye
informasjon a fa tak i, slik at kanskje den viktigste delen er at de selv begynner a finne mater
som er hensiktsmessig 4 hente informasjon og undersgke pa. Men, han understreker at det er

han som leerer som bestemmer temaet og gir elevene en problemstilling. Per (O) forteller at de
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benytter seg av en del selvstudier, der elevene skal finne og behandle informasjon, og at de er
I en brytning i hvordan undervisningen organiseres, der elevene forbereder mer hjemme, og at
det er mer veiledningsrettet pa skolen. Espen (O) forteller at han tror det er mye variasjon pa
arbeidsform i undervisning, men at prosjektformen ikke brukes mye i dag. Gjennom
undersgkende oppgaver, som informantene forteller om, kan elevene fa erfaringer med a
innhente informasjon og ta stilling til dette gjennom egen tolkning. Dette kan ses i sammenheng
med erfaring som kan vaere som en kombinasjon av et aktiv og et passivt element der det aktive
handler om a prave, eller eksperimentere, for deretter a gjennomga konsekvensene — det passive
elementet (Dewey, 1916/1944). Vi gjer noe, noe skjer i retur og vi oppdager sammenhengen
mellom handling og konsekvens, nettopp gjennom a erfare og preve. Det aktive elementet av
erfaring — & prgve — fordrer forandring, men en slik forandring vil veere en noksa meningslas
overgang dersom det ikke inneberer en bevisst forbindelse til de etterfalgende konsekvensene.
Nar den etterfglgende forandringen av handlingen reflekteres tilbake til forandringen i oss, dess

starre er meningen av forandringen. Det er da man leerer (Dewey, 1916/1944).

Fra privatskolen forteller Pal at det mest tydelige eksempelet de har pa undersgkende oppgaver,
er at de hvert semester har et seks uker langt tverrfaglig prosjekt og fordypningsoppgave, der
elevene undersgker og arbeider med en problemstilling innen et gitt tema. Pal forteller at de

innleder prosjektet pa denne maten:

Vi har en opplevelsesuke farst, som [elevene] far vaere med og bli inspirert uten at de
har fatt vite tema i det hele tatt [...]. Der vi gir de inspirasjon pa ulike mater da. Det kan
vaere et skuespill eller at de far vaere med pa a besgke et sted, eller det kan veere alt mulig
rart [...]. For at de skal bli litt nysgjerrig og gjerne litt provosert. [...] Og sé avslerer vi
tema. [...] Vi setter opp et hovedtema, sa far de jobbe frem [...] problemstillinger [...]
i fellesskap [...]. Og under de hovedproblemstillingene, sa kan de lage sine egne
problemstillinger ut fra det de har lyst til & jobbe med. Da praver vi a fokusere pa at det
skal veere noe de ikke kjenner til fra for av. [At det] skal veere noe nytt som de er litt
interessert i eller synes virker spennende (Pal-P).

Dette er altsa en forskningsoppgave som er bygd opp med utgangspunkt i en problemstilling
eller hypotese, og inkluderer en forskningsdel, diskusjon, konklusjon og kildehenvisninger. Det
fremstar ogsa her, i likhet med de offentlige skolene, som at det er lererne som bestemmer
tema. En forskjell mellom det informantene pa de offentlige skolene og det Pal (P) forteller, er
at dette prosjektet varer i seks uker, og at det pa denne maten er en mer omfattende
fordypningsoppgave enn slik det fremgar fra de offentlige skolene. Allikevel er det, som sagt,

lererne som avgjer tema ut fra leereplanen, i likhet med slik de offentlige skolene gjer det.
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Ordet ‘elev’!® kan vise til en betydning om & veare en som skal absorbere kunnskap, ikke som
en faktisk deltager i fruktbare erfaringer. En slik oppfattelse skiller sinn og bevissthet, der sinnet
er sett som det intellektuelle og kognitive, og bevisstheten blir sett pa som en irrelevant og
patrengende fysisk faktor som ikke har noen sammenheng med hverandre (Dewey 1916/1944).
Elevene far, som Eirik (O) forteller, oppgaver om a undersgke og ta stilling til noe han som
lerer gir de. Ved at det er problemstillinger eller tema som larerne gir eleven(e), kan eleven
reduseres til en som skal absorbere kunnskap, ikke en som kommer opp med egen kunnskap.
Pa en side kan dette ses i sammenheng med Freire (1970/2003) og den tidligere nevnte
oppfatningen av bank-undervisning (se kapittel 4.2.1), der Freire fremstiller den
motsigelsesfylte leerer-elev-relasjonen og bank-undervisning, som gjennom en rekke praksiser
og holdninger opprettholdes, og pa denne maten rettferdiggjer lererens eksistens. Freire
fremstilte denne relasjonen blant annet gjennom at det er «laereren [som] tenker, og eleven vies
omtanke, [...] lereren velger og tvinger igjennom sitt valg, og elevene bayer seg, [...] lereren
er subjektet i leeringsprosessen, mens elevene bare er objekter (Freire, 1970/2003, s. 44). En
slik motsigelsesfylt relasjon kan ses som at elevene, gjennom lererens handling, far en falelse
av a handle, men at det i realiteten er leereren som handler, og elevene har fglelsen av a handle.

Elevene tilpasses slik det pensumet laereren velger (Freire, 1970/2003, s. 44).

Pa den andre side kan det at leererne bestemmer tema, ses som ngdvendig for at man skal kunne
arbeide etter de kompetansemalene og kravene som er i lereplanen. Det at elevene far
undersgke og samarbeide kan knyttes til erfaringsbasert og meningsfull leering. Ut fra det som
er presentert ovenfor, kan det ogsa veere naturlig & anta at leererne veileder elevene til & forsta
0g a gke sin bevissthet rundt leeringsmalene, slik at de oppaver sin metakognitive kompetanse
og forstdelse av hvordan de gjennom aktiv deltagelse kan pavirke sine leeringsprosesser. Dette
kan veere en mate a inkludere elevene i demokratisk opplearing, der de gjentatte ganger opplever
mening ved a delta, og kan slik veere med pa a utvikle elevene til demokratiske medborgere
(Madsen, Gustavsen, & Nylund, 2014, ss. 157-159). P4 denne maten kan elevene allikevel
oppleve a vere reelle deltagere i fruktbare erfaringer. Men, det er altsa viktig at elevenes
deltagelse er reell og meningsfull, slik at det farer til en betydningsfull opplevelse av deltagelse
— og at dette ikke er noe som oppnas tilfeldig, eller at det ikke er tilfeldig hvilke elever som

oppnar gkt grad av bevissthet (Madsen, Gustavsen, & Nylund, 2014, s. 159 og 164) .

19 P4 engelsk: ‘pupil’ (Dewey, 1916/1948).
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Espen (O) forteller om en annerledes tilnerming til undervisning, ved a ha fagdager. Han

forteller at disse dagene kan oppleves som gode eller darlige:

...det er ikke dagen i seg selv som er bra, det er innholdet i den dagen. Og det kommer
jo...da er det jo leererne som har brukt hodet der og. Sa det er ikke alltid det treffer. Og
nar det ikke treffer sa er jo den dagen like reeva som en annen dag. Eller knall. Sa det
ma evalueres, og sa finner man kanskje noe som funker som man kan bruke flere ganger
da (Espen-0O).
Dette prosjektet er, forteller Espen, en del av et nasjonalt prosjekt som kalles "Ungdomstrinn i
utvikling". Ut fra hva Espen forteller kommer det frem at det er leererne som ogsa her star for
planleggingen. Det kan allikevel tenkes at de planlegger ut i fra hva de har sett at elevene har
vist interesse for, for a gjare en slik dag mest mulig inspirerende. Espen forklarer nemlig at det
er fokus pa at innholdet i dagen skal vaere bra. Det er derimot ikke noe man kan vite, derfor
evalueres dagen i etterkant noe som kan forstas om et gnske om & videreutvikle praksis. Dette
kan anses som at lererne er ‘toffe’ nok til & terre & prove andre, mer kreative losninger pa
undervisning, og a gjennomfare en ukjent og kanskje utrygg arbeidsmetode, der man ikke kan
vite hva resultatet av undervisningen blir (Dalland & Thaule-Hatt, 2017). Dette kan ses som at
lzererne ogsa tar a sta i en usikkerhet og anerkjenne at utdanning innebarer en viss risiko, fordi
man aldri med sikkerhet kan vite hva elevene kommer til 4 lere. Hva elevene lzrer er ikke noe
man kan male og sammenligne i et perfekt samsvar mellom ‘input’ og ‘output’ (Biesta, 2014,
s. 1). Kanskje har de en forstaelse av at utdanning handler om a tenne en gnist, og ikke fylle et

tomt kar?

En grunn til at det ikke brukes sa mye elevinitierte temaer, i falge Per (O), er at de har stort
fokus pa a arbeide ut fra kompetansemalene. De har derimot ogsa et annet prosjekt der det er

mer valgfrihet:

Nei, na ((hehe))...na kjarer vi jo veldig ut i fra de kompetansemala, da, sann at de...ja,
eneste er [...] Vi far et prosjekt som vi bruker fra Leger uten grenser, og der er det jo
mye mer apent rundt hva de velger. [...] Men da kan de jo velge ulike mater a
[presentere]. [...] De [kan] lage mange ting nar de skal fremfare [det de] har valgt &
jobbe med da. De kan lage blogg, de kan lage podcast, eller hva det heter for noe...det
er sa mange ting der. Og det og dekker jo en del av kompetansemalene. Sa der har de
en del valgfrihet (Per-O).

Prosjektet Per forteller om fra Leger Uten Grenser, er altsa et tverrfaglig prosjekt som de bruker

rundt 7-10 timer pa. Her er det mer dpent med tanke pa hva elevene kan velge av tema og
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presentasjonsformer. Per forteller videre at han opplever at elevene liker denne arbeidsmaten
godt, fordi de far brukt mange ulike styrker, fordi det er mer valgfrihet, og at det virker mer
motiverende for elevene & finne stoff selv. | tillegg har de mulighet til & bruke andre
presentasjonsformer enn hva de vanligvis bruker. Det at elevene far brukt sine forskjellige
styrker, kan ses som en tilnerming til utdanning som fokuserer pa de mangfoldige matene hvert
individ dannes (Biesta, 2006). | tillegg kan det ses som en forstaelse av at intelligens er
mangefasettert, rik, kompleks og hgyst variert, altsa at det finnes mer enn én form for intelligens
(Howard Gardner, referert til i Sahlberg, 2018; Robinson, 2011). Dersom skole og utdanning
tar sikte pa a utvikle barns mange intelligenser, kan man hjelpe og veilede elevene til & oppna
yrkesmessige og akademiske mal som passer til deres spesielle intelligensspekter. Ved a benytte
seg av ulike undervisningsmetoder og aktiviteter vil leereren kunne na frem til flere elever, ikke
bare de som klarer seg godt innenfor logisk og lingvistisk intelligens. Denne type veiledning
kan fare til at elevene blir engasjerte og kompetente medborgere som evner & bidra konstruktivt
i samfunnet (Sahlberg, 2018, s. 31). Slik Per (O) legger det frem, ser han at det er en del
kompetansemal som dekkes ogsa nar elevene far ha mer valgfrihet, bade i valg av tema og
presentasjonsform. Et slikt prosjekt og arbeidsmate Per (O) forteller om, vil kunne sies a ha
sammenheng med utdanning som forbindes med subjektivering og kan bista elevene med a
finne sin egne stemme. Et sentralt spgrsmal her vil da vare hvorfor de ikke benytter seg av en

slik arbeidsmate oftere enn det som kommer frem i intervjuet med Per (O).

6.1.1 Vurdering og demokratisk deltagelse

Per (O) forteller at han opplever at elevene liker arbeidsmetodene de far bruke i prosjektet fra
Leger Uten Grenser, men at slike arbeidsmetoder ikke brukes sa ofte. Det kommer frem at det

er fokus pa vurdering og karaktersetting:

Ja da, det liker elevene veldig godt. Det prosjektet. [...] Det er jo noe med vurdering og,
sa man er ngdt til & ha noe variasjon for & fa satt en karakter som man faler at dekker
[...] Samtidig som gruppe...ja, du vet grupper, da er det jo litt vanskelig & skille ut den
ene og den andre. | forhold til karaktersetting, da. S& derfor er det greit a ha litt
forskjellig type vurderings...hvis du er pa vurdering da. Men arbeidsmaten liker jo
elevene veldig godt (Per-O).

Per gir altsa uttrykk for at det er utfordrende med gruppearbeid fordi man skal kunne vurdere

og skille ut hver enkelt elev nar det kommer til vurdering, og hva den enkelte har gjort og bidratt

med. Vurdering var forgvrig noe alle leererne la frem som viktig. Her kom det imidlertid frem

at elevene kunne ha medvirkningsmuligheter i forbindelse med & bli enige om hva de skulle
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vurderes i (Espen-0), at de kunne bli spurt om vurderingskriterier (Frida-O), og at de forsgker
a tilpasse vurderingsmetoder til det elevene er komfortable med (i hovedsak skriftlig eller
muntlig) (Per-O og Pal-P). Eirik (O) fortalte imidlertid at de for det meste gjennomfarte
vurderinger bestemt av leererne pa fagmater, slik at det skulle bli sa likt som mulig pa tvers av
alle klassene pa trinnet. Det interessante aspektet her er altsa det store fokuset pa vurdering, i
motsetning til & fokusere mer pa selve leringsprosessen. Dette kan anses som at det er stort
fokus pa kvalifiseringsaspektet i utdanning, som selvfglgelig er viktig, men som ikke ma ses
som skolens eneste oppgave, der det kun er fokus pa akademiske og malbare resultater (Biesta,
2017).

Det fremkommer altsa av intervjuene at gruppe- eller individuelt arbeid i undervisning eller i
prosjekter skal ende i at elevene fremfarer eller presenterer noe, og at de skal bli vurdert. Er det
et sa sterkt fokus pa vurdering at det ikke lar seg gjere & oftere anvende arbeidsmetoder som
elevene faktisk liker, og som kan bidra til engasjement? Slik som Per (O) forteller det, liker
elevene godt den type prosjekt som de bruker, men at det er utfordrende med tanke pa a sette
karakter og gi vurderinger. Dette kan ses som at Per er sveert opptatt av hvordan han skal klare
a gi en vurdering, i motsetning til & vaere opptatt av 4 jobbe pa en mate som kan fare til starre
engasjement fra elevene. Et sterkt fokus pa vurdering og karaktersetting kan fare til at leering
kun anses som arbeid, ikke som noe lystbetont, men som en kilde til angst (Gray, 2015). Det
kan gjennom dette lages en kultur for sammenligning og konkurranse, som kan ende i engstelse
for ikke & gjore det bra nok eller henge ‘etter’ de andre (Gray, 2015). Det at elever til stadighet
skal vurderes og sammenlignes kan bidra til & fremme skam, overmot, kynisme og juks — ved
at elevene blir overbevist om at det som teller mest i skolen er hvilken karakter de far, ikke
selve leeringen. Vurdering og karakterer blir ansett som en motivasjonsfaktor for a lokke, eller
tvinge elevene til & gjore noe de ikke gnsker, og kan fare til rangering. Folelse av skam og
mindreverdighet oppstar nar man presterer lavere enn sine medelever, mens de som presterer
‘best’ eller ‘hayest’ vil kunne frembringe folelse av stolthet og overlegenhet. Overlegenhet kan
oppsta fra overfladiske prestasjoner der man har leert a fgle overdreven stolthet over en god
karakter, og kan fare til forakt for resten av elevgruppen som ikke har gjort det like bra. Forakt
for resten av gruppen kan anses som forakt for demokratiske verdier og prosesser (Gray, 2015,
ss. 72-73).

Et viktig poeng & presisere i sasmmenheng med vurdering, er at Per (O) og de andre laererne

arbeider ut fra politiske faringer, og at det derfor kreves et kritisk blikk mot styringsmaktene.
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Learere er ogsa ‘utsatt’ for en stadig vurdering og sammenligning av resultater fra standardiserte
tester som ‘maler’ leerernes produktivitet og effektivitet (Haugen, 2014). Dersom resultatstyring
og en instrumentell utdanningsform far rade, der konkurranse og kortsiktig tilfredstillelse (for
eksempel belenning i form av karakterer), vil det kunne bidra til en ‘predatory culture’?° og
sosial apati (Kalonaityté, 2014, s. 2). Sosial apati kan hindre den kritiske bevisstheten rundt
sosiale hierarkier og dermed fore til lite utvikling av demokratiet. Eller at de som ‘utvikler’

demokratiet kun er de som er hgyest pa rangstigen.

6.2 Involvering av elever i gruppe- og individuelt arbeid

Det kan bli utfordrende for bade gruppe- og individuelt arbeid dersom elevene ikke viser
interesse eller engasjement for oppgavene de far. Eirik (O) gir uttrykk for at han opplever noen

utfordringer ved gruppearbeid:

...men det er jo...en svakhet med det er...hvert fall i noen klasser...er jo at det er noen
elever som tar pa seg egentlig alt arbeidet, som gnsker god karakter og er veldig flinke.
Hvor andre elever da far mulighet til & sette seg tilbake og slappe av. Sa sann som i ar,
sa kommer vi til & bruke det mindre i forhold til muntlig eksamen, at alle skal sette seg
godt inn i temaet. Jeg liker nok, pa generell basis og gjere sanne samarbeidsoppgaver
over korte perioder. [...] For jeg foler at da er det ofte lettere at alle jobber enn hvis du
gjer et stort arbeid hvor det til syvende og sist kanskje er et par elever som gjar veldig
mye arbeid, mens andre slapper veldig mye av (Eirik-O).

Eirik gir altsa uttrykk for at det er noen svakheter ved gruppearbeid fordi de elevene «som
gnsker god karakter og er veldig flinke» ender opp med a gjere alt arbeidet, og andre slipper
unna med & «sette seg tilbake og slappe av» (Eirik-O). Han forteller at han pa grunn av dette
kommer til & bruke gruppearbeid mindre, slik at alle ma sette seg inn i stoffet far de skal ha
muntlig eksamen i 10.klasse. Eirik (O) forteller at han har erfart at prosjekter over lengre tid
ender opp med at noen gjer mye, andre nzrmest ingenting, derfor synes han at det er bedre med
samarbeidsoppgaver over et par-tre gkter fordi det da virker som at alle elevene pa gruppene
jobber med stoffet. Hva er det som gjar at noen elever «setter seg tilbake og slapper av» (Eirik-

0), mens andre gjor alt arbeidet?

20 “predatory culture’ kan oversettes med ‘rov-kultur’.
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Til sammenligning med det Eirik (O) forteller, forklarer nemlig Pal (P) fra privatskolen at de
har positive erfaringer med a arbeide med deres forsknings- og fordypningsprosjekt, over en
tidsperiode pa seks uker. | dette prosjektet far elevene velge om de vil utfere oppgaven i
samarbeid med flere eller individuelt, og det kan tilpasses hvorvidt de ma ha bade en skriftlig
og muntlig oppgave til slutt, eller en av fremstillingsformene. En problemstilling, sammen med
erfaringer, er absolutt ngdvendig for & kunne stimulere til tenkning. Derimot kan en
problemstilling ogsa vere overveldende og fare til motlgshet og hindre tenkning og utvikling
(Dewey 1916/1944). Ved at Eirik (O) uttrykker at det er han som gir elevene problemstillinger,
kan det tenkes at ikke alle elevene har fatt en tilstrekkelig forstaelse av temaet eller at de ser
meningen med & lgse problemet eller ved & fa en god karakter. Dette kan derfor hindre at alle
elever far veert aktive i undervisningen. Pal (P) forteller i intervjuet at de bruker god tid pa
problemstillingene, noen ganger en hel dag, og at denne til slutt godkjennes av lererne. | arbeid
med problemstillingene blir elevene veiledet i forbindelse med hva slags oppgaver de velger
seg, og hvilket fag de retter seg inn mot — hva elevene ber tenke pa & fa med dersom de for
eksempel velger en samfunnsfaglig rettet oppgave. En forskjell mellom det Pal (P) og Eirik (O)
forklarer, i forbindelse med gruppe- og prosjektarbeid, kan derfor se ut til & veere at de pa
privatskolen nettopp tar seg lenger tid, bade med selve prosjektet og med & arbeide frem
problemstillinger. Dette kan ogsa veere et sentral punkt, at elevene i starre grad er mer involvert
i & jobbe frem en problemstilling som de skal forske pa, ikke at det er noe de far fra lereren,
slik som Eirik (O) forklarer det.

Det Eirik (O) forteller om utfordringer i gruppearbeidet, kan oppfattes pa en mate som at det er
de flinke elevene som gjgr alt arbeidet og de andre som ikke bidrar. Dette kan ses i sammenheng
med viktigheten av elevenes opplevelse av mestring, motivasjon og mening. Dersom problemet
er for overveldende, jobber man muligens ikke innenfor elevenes narmeste utviklingssone
(Vygotskij, 1978, referert i Madsen, Gustavsen & Nylund, 2014, s. 161), der det er viktig a
utfordre eleven, men ogsa bidra til opplevelse av mestring (Madsen, et.al., 2014). Eiriks (O)
lzsning pa utfordringene ved gruppearbeid er a ikke bruke det sa mye, slik at alle ma sette seg
inn i tematikken. P& privatskolen har de derimot erfaring med at de som kanskje ikke har
produsert sa mye tidligere, har fatt gode resultater ved & arbeide med et fordypningsprosjekt,
enten i gruppearbeid eller individuelt. Pal (P) forteller nemlig ogsa at de har fatt tilbakemelding
fra tidligere elever om at de har hatt god bruk for en slik arbeidsmetode pa videregaende skole.
Fra et perspektiv om at det kan ha noe med at de som ikke bidrar har vansker med forstaelsen

av problemet, kan man tilnserme seg denne utfordringen pa en annen mate. Det kan nemlig vare
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hensiktsmessig nettopp & arbeide i grupper for & hjelpe elevene til & forsta den faglige
tematikken (Madsen, et.al. 2014). | dialog og kommunikasjon med likeverdige deltagere kan
elevene fa umiddelbare tilbakemeldinger, i tillegg til erfaringer med deltakelse og aktivitet. For
at det skal oppleves som et reelt samarbeid er det viktig at alle blir tatt pa alvor og imgtekommet
med sine innspill, slik at de ser ngdvendigheten av & bidra. Det som da er viktig er at alle forstar
innholdet. Ved & stille hensiktsmessige spgrsmal som for eksempel «Hvorfor tror du det blir
sann? [...] Kan det hende at...?», i stedet for & gi direkte svar (Madsen, et.al., 2014, s. 160),
kan en hjelpe elevene med a starte og utvikle den faglige samtalen. Dersom elevene behgver
mer hjelp, eller gruppearbeidet ikke fungerer, vil det veere leererens oppgave a hjelpe til med
dette.

Pa privatskolen forteller de at elever i 10.klasse i lgpet av ungdomsskolen vil ha gjennomfart
det nevnte prosjektet fem ganger. Pa varoppgaven kan de derfor sgke om & vaere mentorer for
de yngre elevene. Informantene fra denne skolen gir uttrykk for at dersom elevene far en mentor
de trives godt sammen med, fungerer dette veldig bra. Samarbeidsleering kan benyttes som en
pedagogisk tilnerming og veere til nytte for alle elever og er noe som kan brukes i flere
fagomrader. Denne metoden er en praktisk lgsning som kan bidra til produktiv lering, med et
mal om at faglige og sosiale leeringserfaringer blir innordnet i klasseroms- og skoleaktiviteter
(Sahlberg, 2018). Med dette menes at gruppearbeid ikke bare handler om a dele barna inn i
smagrupper, men at det ogsa arbeides frem avhengighet gruppemedlemmene imellom, noe som
dermed innebeerer at man i gruppen lykkes eller mislykkes sammen (Sahlberg, 2018). Pa
privatskolen kan det se ut til at de arbeider med & inkludere elevene i hvem de skal samarbeide
med, og at det er viktig at de trives sammen med den mentoren de skal jobbe med. Her gjer
privatskolen noe annerledes enn de offentlige skolene, ved at de arbeider aldersblandet?. Ved
at de eldre elevene hjelper de yngre ved a vere skrivementorer, kan dette fungere som a utvikle
deres forstaelse av a vaere modne og omsorgsfulle mennesker, fordi dette naturlige instinktet av
omsorg kan bli aktivert nar man omgas de som er yngre enn en selv (Gray, 2015). Pa denne
maten vil man kanskje ogsa kunne fokusere mer pd oppgaven som skal gjeres, enn pa
konkurransen som kan oppsta mellom jevnaldrende i slikt arbeid (Gray, 2015). Samtlige elever

har ogsa erfaringer fra & arbeide pa en slik mate, og kan dermed ha tilegnet seg god forstaelse

21 Jeg vil ikke gi naermere inn pa ‘aldersblanding’, men en interessant refleksjon om dette kan vare
hvorfor det & plassere barn i grupper basert pa samme alder, anses som & vere den eneste maten a
gruppere dem pa. Hva har de egentlig til felles, annet enn alder (Mintz, 2012)?
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for arbeidet som skal gjares. | tillegg har de selv jobbet frem en problemstilling i samarbeid
med andre. Pa en slik mate vil kanskje elevene kunne tilegne seg mer erfaring ved deltakende
undervisning og gruppesamarbeid, i motsetning til & bruke denne typen arbeidsmate mindre.
Dersom man i gruppearbeid har noen som ikke deltar, kan det altsa tenkes at man ikke har
arbeidet tilstrekkelig med & fa til gjensidig respekt og solidaritet — eller avhengighet (Sahlberg,
2018), elevene imellom, noe som ogsa vil vaere ngdvendig for a tilegne seg ansvar for

samfunnet en lever i (Biesta, 2006).

Ogsa Espen (O) forklarer hvordan han har opplevd utfordringer med gruppearbeid:

Og noen ganger, hvis du i klasserom har mye...hvis det er disiplin...nar jeg har tatt over
en klasse som har hatt disiplineere problemer — det farste jeg gjer er a stoppe
gruppearbeidet som arbeidsform. Helt til man leerer seg hvordan man skal forholde seg
til hverandre. Det er en kunst det og. Individuelt arbeid, jobbe sammen med én. Finne
ut ting i gruppe, leere seg sanne ting (Espen-0).
Espen snakker altsa om disiplinare problemer nar det kommer til gruppearbeid, og at elevene
farst ma lere seg hvordan de kan jobbe sammen for & kunne ha et fruktbart samarbeid, i gruppe
eller sammen med én annen. Dette har sammenheng med det jeg ovenfor har drgftet om
samarbeidslering, der det handler om & skape gjensidig respekt og avhengighet i gruppen. Ut
fra det Espen (O) forteller, kan det antas at det er dette han arbeider med nar han forklarer at
det er en kunst & leere seg bade gruppe- og individuelt arbeid. Imidlertid snakker Espen (O) om
disiplin og disiplinzre problemer, noe som kan anses som en mate a opprettholde en form for
undertrykkelse, der det er den autoritere lereren som skal ha kontroll, ogsa over
gruppearbeidet. Disiplin kan ses som & skulle trene elever opp til & innrette seg en praksis satt
opp av lerere eller skoleledelsen, eventuelt utdanningspolitiske faringer — a skulle trene elevene
opp til hva ‘vi’ mener er det rette og viktige for deres fremtidige suksess. Dette inneberer
dermed en viss undertrykkelse av individets vilje, og kan anses som at utdanning er noe som
gjores ‘mot’ elevene (Gray, 2015, s. 50), i motsetning til ‘av’ elevene. Det vil selvfolgelig vaere
vanskelig a arbeide og konsentrere seg i et klasserom preget av mye uro og brak, og krever at
det arbeides for & gjore arbeidsmiljoet bedre. Allikevel vil det & bruke ordet ‘disiplin’, gi et
uttrykk for at det anses som at det er noen elever, eller elevgruppen det er noe i veien med, i
motsetning til & stille spgrsmal ved hva som gjer at det er brak og uro — om det kan vere noe
med undervisningen som gjer at det blir slik. Det vil kunne veere hensiktsmessig for leereren a

rette et kritisk blikk mot egen praksis.
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Samarbeid mellom barn kan fremstilles som et prinsipp «om samarbeid mellom likeverdige»
(Sundsdal & @ksnes, 2014, s. 66). Siden barn i mange tilfeller (i for eksempel spill eller leker)
lager regler som skal fglges, oppdager de at disse kan endres dersom alle er enige i det, og at
regler ikke er noe de voksne kan palegge de a falge (Piaget 1972, referert i Sundsdal & @ksnes,
2014). Ved 10-arsalderen starter barns bevissthet om at regler ikke er noe som er naturgitt eller
uforanderlig. Nar barn nar denne alderen, gnsker de altsa ikke lenger a bli styrt, men krever a
fa vaere med pa og hert i avgjerelser. De har nadd en samfunnskritisk bevissthet, der
demokratiske holdninger har overtatt til fordel for & kun akseptere at makten sitter «hos de eldre
bare fordi de er eldre» (Sundsdal & @ksnes, 2014, s. 67). Sett ut fra et slik perspektiv kan det
altsa tenkes at det Espen (O) opplever som disiplinare problemer egentlig er et uttrykk for at
elevene selv gnsker a sette premisser for regler som angar dem. Ut fra en forstaelse om at barn
nar en samfunnskritisk bevissthet, i tillegg til demokratiske holdninger, vil det kunne antas at
brak og uro kan vare signaler om at de nettopp @nsker, eller krever, a inkluderes i avgjerelser
—0g at de faktisk er kapable til &8 komme frem til avgjgrelser i samarbeid med hverandre, bare
de gis sjansen. Elever som ikke opptrer i samsvar med det som forventes av dem blir fort sett
pa som de som skaper uro (@ksnes & Sundsdal, 2014), det som av Espen (O) blir beskrevet
som disiplineare problemer. Dette kan derimot anses som & vere de elevene som ikke ukritisk
innbefatter seg med ferdig avgjorte identitetsordninger, og som stiller spgrsmal ved de
maktposisjoner som rader i skolen og i samfunnet forgvrig. Slik sett kan dette faktisk vaere de
elevene som muliggjer nye og annerledes mater a veere pa, og utvider feltet av muligheter —

kanskje det er nettopp disse elevene som «gjgr demokrati» (@ksnes & Sundsdal, 2014, s. 258)?

6.3 Motivasjon, engasjement og kreativitet i undervisningen

Det kan veere verdt a reflektere over det store gapet mellom elevenes nysgjerrighet og trang til
a stille spgrsmal om ting utenfor skolen, og det pafallende faktum av naermest fravaerende
nysgjerrighet i skoleemner (Dewey, 1916/1944). Eirik (O), pa en av de offentlige skolene,
forklarer hva han tror det ville veert mer fokus pa i ‘stillesittende’ klasser, altsa klasser der

elevene ikke viser mye engasjement:

[...] sd spers det og en del pa hvilken klasse du har. N& har jeg en klasse som har mye
tanker og liker a stille sparsmal, og da er det mye enklere a fa de til & tenke selv, enn
hvis du har en klasse som er veldig stillesittende, som ikke deltar s& mye muntlig. [...]

Det blir automatisk mer fokus...na har ikke jeg hatt det her da, men jeg ma anta at der
er det nok mer fokus pa dette med kunnskap, hvordan det demokratiske systemet
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fungerer i Norge. Og selvfalgelig prave a trekke de i gang, og preve a fa de til 4 ta
stilling til ting. Men i noen klasser sa ser jeg at det er veldig vanskelig (Eirik-O).

Ut fra det Eirik (O) forteller, kan det antas at tradisjonell kunnskapsformidling som
undervisningsform, blir mer vektlagt i klasser hvor det er lite engasjement. Dette henger
sammen med hvordan lererne pa de offentlige skolene vektla at kunnskap om demokrati er et
kriterium for & kunne tenke selv og gjere seg opp egne meninger om samfunnsmessige
problemer. Informantene la ogsa vekt pa at dette var viktig i forbindelse med at elevene skal
kunne forsta og fa kjennskap til sine rettigheter, kunne delta i samfunnet og se hva de selv kan
pavirke. Sett i lys av teori om utdanning om, for og gjennom demokrati (se kapittel 4.4.1) og
om kvalifisering, sosialisering og subjektivering (se kapittel 4.4.2), vil det kunne antas at det i
en slik tenkning er mest fokus pa kvalifiseringsomradet i utdanning (Biesta, 2017), med fokus
pa kunnskapsformidling om demokratiet som styringsform (Biseth, 2014). Ut fra det Eirik (O)
forteller, ser det ut til at han ville fokusert mer pa akademisk kvalifisering nettopp i en
uengasjert klasse, der de kanskje hadde hatt god nytte av & benytte seg av andre
undervisningsformer for & skape engasjement. Slik Eirik (O) legger det frem, kan det antas at
de i slike tilfeller benytter seg av ‘bank-undervisning’ (Freire, 1970/2003) — og tenker at
elevene ma fylles opp med mer informasjon. Er det da slik at elevene ses som ‘tomme kar’,
som enda ikke har den ngdvendige kunnskapen for & kunne veere engasjert? | en bank-
oppfatning av undervisning vil det ogsa kunne veere en motsetning i leerer-elev-relasjonen, ved
at leereren settes som det handlende subjekt, i motsetning til elever og lzerere som samhandlende
i subjekt-subjekt-relasjoner (Freire, 1970/2003). En slik oppfatning av undervisning utelukker
pa mange mater Deweys oppfatning av hvordan tankestimulering burde forega, ved at
tilneermingen til et tema bar veere sa lite skolemessig som mulig i den farste fasen, og at det &
tilegne seg noe blir & oppfylle skolesystemets krav, ikke for & studere noe ut fra sin egne,
genuine interesse (Dewey, 1916/1944, s. 154 og s. 165).

En viktig, og muligens vanskelig utfordring for en lzerer, vil jo veere nettopp a fa uengasjerte
elever engasjert. Hva er det som gjgr at noen er mer engasjert enn andre? Et sparsmal vil kunne
vaere om det er hensiktsmessig a gjere mer av det som for elevene ikke er sa engasjerende, eller
om det ville vaert mer hgvelig & gjere mer av det elevene fatter interesse for, for nettopp a skape
engasjement? Dersom elevenes interesser blir undertrykt vil det kanskje kunne gi signaler om
at deres interesser er av liten verdig og lite hensiktsmessig for leering? Kunne man ha benyttet

seg av elevenes interesser som utgangspunkt for det faglige som skal leeres, for slik & knytte det
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faglige sammen med elevenes livsverden? Pa denne maten ville man kanskje klart & tenne en
gnist og interesse for leeringen? Eirik (O) forklarer nemlig at han synes det er viktig at elevene
har interesse for temaene de skal lere, fordi han tror stoffet kan bli kjedelig dersom de ikke har
det. Han oppfatter at elevene liker samfunnsfag, siden han opplever at de faler at det er lett a
relatere seg til temaer i samfunnsfaget. Eirik (O) gir pa en side uttrykk for at han synes det er
viktig med problemstillinger som elevene er interessert i, pa den annen side gir han ogsa utrykk
for at det er lite elevinitierte temaer, siden han forklarer at det er han som gir elevene
problemstillinger de skal finne ut av. En mulig tolkning kan veere at han tar utgangspunkt i
temaer elevene kommer med nar han gir de problemstillinger, og at dette bidrar til engasjement.
Samtidig kan det ogsa tenkes at elevene faktisk er interessert i samfunnsfag. Espen (O) mener
ogsa at undervisningen i samfunnsfag oppleves som virkelighetsner og engasjerende for

elevene:

Jeg synes jo det. Det er en grunn til at sd mange elever liker samfunnsfag. Spesielt
historie. Na har vi hatt om forbrytelser og straff, om demokratiske prosesser,
forste...med...ja, med Storting, kommunevalg, sanne ting. Og det...synes at det er alreit.
Det er sikkert noe av samfunnsfag, og en del av geografien som ikke oppleves som
like gogy. Men spesielt historie liker de. Og forbrytelse og straff, som er det ene temaet
med...jeg vil jo kalle det demokratiske prinsipper, da. Det synes man er veldig...det
kommer an pa hva man gjer. Hvis for eksempel, i stedet for & prate om en rettssak,
sa lager vi en rettssak. Det synes de er morsomt (Espen-O).
Espen (O) forteller at han benytter seg av muligheten til & vaere kreativ i dette faget, ved a lage
— eller leke — en rettssak i stedet for a snakke om det, og at dette er noe elevene synes er
morsomt. Ved & benytte seg av kreativitet i undervisningen kan man nemlig skape gode
leringsopplevelser, samt at det handler om & kunne gjare temaet eller faget man underviser i
nyttig og relevant for elevene. Slik vil man kunne bidra til positive leringsgyeblikk og
opplevelser for & skape engasjement og motivasjon (Dalland & Thaule-Hatt, 2017, s. 66). Et
problem som skal lgses bgr nemlig ha oppstatt naturlig ut fra en situasjon eller erfaringer, og
veere noe som er relatert til livet utenfor skolen, ikke kun noe som er lagd for videreformidling
av skoletemaer (Dewey 1916/1944, jf. kapittel 4.2.2). Sagt pa en annen mate, sa handler det om
a skape en gnist i elevene, slik at de ser betydningen av a lere (Dalland & Thaule-Hatt, 2017,

s. 66).

Hanna (P), lederen pa privatskolen, ser prosjektet i sammenheng med demokratiutdanning og
forklarer, i likhet med Eirik (O) og Espen (O), at det er viktig at temaene i skolen bgr ha en

sammenheng med verdenen rundt. Dette for at det skal oppleves som meningsfullt:
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[...] det sitter bedre hvis det oppleves som at det henger sammen med verden rundt dem.

Og det er en verden som gradvis blir sterre, fra de er sma til de blir store. [...] S& det er

en sann tiarsplan da egentlig, fra du begynner i farste til du gar ut av tiende (Hanna-P).
Hanna (P) forteller altsa at dette prosjektet er del av hvordan elevene arbeider med progresjon
gjennom hele skolegangen, ved at det er en metode de jobber med helt fra fgrste klasse der de
arbeider med noe mindre prosjekter og temaer, og at de underveis i skolegangen gker omfanget.
Hun forklarer at temaene bgr henge sammen med en verden som for barnet utvides etterhvert
som de blir eldre. Et poeng rundt det at temaene i skolen bgr veere virkelighetsnare og
betydningsfulle, ja til og med elevinitiert, er at det er viktig at elevene blir vant til & vere
selvgdende og initiativrike. Ingen kan forutsi fremtiden, og heller ikke hvilke jobber det
kommer til & finnes i den. Dermed er det kanskje viktigere enn noen gang at man far utviklet
sine iboende egenskaper og spesielt kvaliteter som gjenspeiles i erfaringer som springer ut fra
individets behov, ikke gjennom hva lerere, politikere eller foreldre mener at barn skal behgve
a kunne. Personlig ansvarlighet, tankeuavhengighet, fleksibilitet, kreativitet og vilje til a ta
sjanser er noen av de egenskapene som blir viktige a inneha i en usikker fremtid (Gray, 2015,

ss. 216-218). | det minste bgr man vel kunne forvente at temaene er relevante for elevene?

Pa privatskolen formidlet de ogsa at det var viktig med allmennkunnskap og kunnskap om
demokrati som grunnlag for at elevene skal kunne ta egne avgjerelser. Her kan det allikevel se
ut til & veere noe mer fokus pa en demokratisk grunnholdning, og at kunnskap om demokrati
kommer i tillegg til utdanning gjennom demokrati. | sitatet fra Pal (P) i kapittel 6.1 kunne vi
lese at de hadde fokus pa nettopp a inspirere elevene til a fatte interesse for temaet for prosjektet.
Hanna, lederen pa privatskolen, forklarer hvordan de tenker rundt prosjektet og hvordan de

forholder seg til leering:

Tanken er jo ikke bare at de skal bli gode pa det, men at de skal veere nysgjerrig, at de
skal veere kunnskapsterste, at du pa en mate hele tiden praver a pirre nysgjerrigheten.
[...] Og sa henger jo dette sammen da, ikke sant [...] med nysgjerrighet pa verden
(Hanna-P).
Hanna (P) forklarer altsa at de jobber ut fra et fokus om & pirre nysgjerrigheten, bade pa
leringen og pa verden. Den nevnte inspirasjonsuken i forkant av fordypningsprosjektet er et
eksempel pa hvordan de jobber med dette. Ved & skape forventninger om et tema kan det legges
et grunnlag for motivasjon og mestring, altsa en mestringsforventning. Mestringsforventninger

har stor betydning for elevenes motivasjon for arbeidet som skal gjgres, og kan ses i forbindelse
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med viktigheten av a arbeide innenfor elevenes utviklingssone, slik at oppgavene oppleves som
overkommelige og realistiske, og er tilpasset eleven. Med kreative oppgaver der det ikke finnes
én lgsning eller svar, vil man kunne trigge elevenes leringslyst (Dalland & Thaule-Hatt, 2017,
ss. 77-78). Dette vil ogsa kunne ses som a vare ‘lite skoleaktig’ og annerledes enn tradisjonell
kunnskapsformidling. Dersom undervisningen i stor grad er preget av ytre motivasjon med
belonning og ros i form av ‘riktige svar’ eller karakterer, vil det kunne pavirke elevenes
«prestasjonsmotivasjon [...] [der] noen elever opplever at lysten til & lykkes overskygger
redselen for & mislykkes, [og] andre elever oppleve[r] at redselen for & mislykkes overskygger
lysten til & lykkes» (Dalland & Thaule-Hatt, 2017, s. 77). Pa privatskolen kan det se ut til at de
benytter en kreativ tilneerming til a skape forventninger hos elevene. I tillegg har de fokus pa at
nysgjerrigheten skal trigges. Egentlig kan dette ses pa en mate a opprettholde den naturlige
nysgjerrigheten barn — og mennesker — har, altsa ikke drepe den, i utgangspunktet, iboende
lysten man har til & leere (Robinson & Aronica, 2016), og pa denne maten ikke la undervisning

i for stor grad forstyrre elevenes lyst og trang til a utforske og oppdage (Gray, 2015).

Med kreative lgsninger i undervisning vil det ikke veere et sa stort fokus pa selve prestasjonen,
som for noen elever kan veere med pa & drepe motivasjonen og troen pa a lykkes. Kanskje
handler dette om hvorvidt man for eleven gnsker a skape indre motivasjon preget av lystbetont
leering, eller ytre motivasjon preget av belenning og ros? Kan ‘stillesittende klasser’ 1 storre
grad vaere preget av redselen for a mislykkes — og dermed veere hindret og demotivert for leering,

enn i «klasser som har mye tanker og liker a stille sparsmal» (Eirik-0)?
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7.0 Utdanning til demokrati

| dette kapittelet vil jeg drefte noe av det informantene vektla som viktig i
demokratiundervisningen, der kritisk tenkning ble sett pa som noe av det viktigste. | kapittel
7.1 vil jeg derfor drafte informantenes perspektiver pa kritisk tenkning. Kapittel 7.2 omhandler
skolens demokratiske organisering, der jeg belyser og drafter henholdsvis elevrad og
saksmagter. Dette fordi at informantene fra de offentlige skolene i stor grad vektla elevradet som
en viktig arena for medvirkning. Pa privatskolen ble saksmatet trukket frem som en viktig plass
for medvirkning og demokratisk deltagelse. | kapittel 7.3 trekker jeg frem ledelsens forstaelser
av, og holdninger til, deres ansvar for skolens demokratiske organisering. Dette fordi at skolens

ledelse har sterk pavirkning pa hvordan demokratiske prosesser i skolen gjennomfares.

7.1 Kritisk tenkning

I mine intervjuer stilte jeg spersmal om hva leererne og lederne mener de legger mest vekt pa i
demokratiundervisningen, samt hva de mener burde veere mest vektlagt, av for eksempel
kunnskap, formidling av demokratiske verdier, politisk deltagelse, eller kritisk tenkning. Svaret

fra Per (O) illustrerer noe av det de fleste intervjupersonene gav uttrykk for:

Det er vanskelig a plukke ut og si at du legger vekt pa noe, for alle ting er jo viktig, men
det kreves jo en viss bakgrunnskunnskap. For a kunne ha forstaelse og kunne drafte noe
0g sette seg inn i ting, sa er du avhengig av a ha en viss kunnskap. Sa det er klart at vi
vektlegger at du far kunnskap farst, og sa prgver man jo da ut fra det a kunne reflektere
0g gjere seg opp egne meninger da. Som er pa en mate det hgyeste i forhold til vurdering
[...] Séer jo det & kunne begrunne 0og gi sine egne meninger ut fra en sammenheng, og
sette noe inn i en sammenheng, ikke minst. Sa det er vanskelig a plukke ut én ting. Det
er klart at kunnskap er viktig, om hva som egentlig er demokrati, og hva er kjennetegna
pa et demokrati. Hva innebarer det? Du er ngdt til & ha det i bakgrunn, faler jeg i hvert
fall, at det er viktig & ha det som bakgrunn, og sa bygger vi jo pa derfra (Per-O).

o

Som vi kan lese fra Pers sitat, kan det veere vanskelig a trekke ut én side ved
demokratiundervisningen, og at det a bygge pa kunnskap om demokrati leder til at de formidler
verdier og kritisk tenkning. Alle informantene, bade fra privatskolen og de offentlige skolene,
formidlet at det var viktig med grunnleggende kunnskap om demokrati. Dette ble trukket frem
som viktig basiskunnskap for at elevene skal kunne gjere seg opp egne meninger om
samfunnsmessige problemer og for & kunne forsta, dregfte og sette seg inn i hva et demokrati er.
Det ble formidlet at kunnskap om demokrati er et kriterium for & kunne tenke selv, og som

viktig for at elevene skal forsta og fa kjennskap til sine rettigheter og ansvar. | tillegg ble dette
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formidlet som & bidra til at elevene skal kunne delta i samfunnet og se hva de selv kan pavirke.
Det ble ogsa gitt uttrykk for at kunnskap om demokratiet er viktig fordi elevene skal bli vurdert
i emnene. | tillegg til kunnskap om demokrati, ble imidlertid kritisk tenkning i stor grad
vektlagt. | dette kapittelet vil jeg derfor presentere og drafte informantenes forstaelser av kritisk

tenkning i utdanning til demokrati.

Kritisk tenkning blir nevnt av informantene pa alle de tre offentlige skolene som sveert viktig,
og er noe av det lzererne la mest vekt pa med tanke pa demokratiundervisningen. At elevene far
tilstrekkelig med kunnskap om demokrati og verdier slik at de er i stand til & gjare seg opp egne
meninger og ta egne standpunkt er, slik jeg presenterte ovenfor, noe av det viktigste — i tillegg

til evnen til refleksjon. Frida (O), leereren pa en av de offentlige skolene, forklarer det slik:

Alt ma jo nesten veere med. Men kritisk tenkning er jo veldig viktig. Det er kanskje

viktigere enn noen gang, at man lerer de til & skjgnne at kilder kan veere sa mangt, og

at det er mye som ikke ngdvendigvis er sant (Frida-O).
Slik Frida (O) forklarer kritisk tenkning, ser det ut til & vaere fokus pa a oppgve elevenes evne
til kildekritikk. Dette er noe som er viktig for at elevene skal kunne forsta den informasjonen
de henter og leser, bade i skoleoppgaver og privat. Dette kan ses i ssmmenheng med viktigheten
av a leere seg en systematisk og selvstendig mate a undersgke ting pa, som det i et moderne
samfunn i rask endring er viktig a veere i stand til. Dette for & evne a skape seg sitt eget liv pa
grunnlag av egne avgjarelser, og ikke kun gjare som andre sier (Fastvold, 2009, s. 26). En
skolegang som for det meste har bestatt av absorbering av informasjon og mekanisk imitasjon
og repetisjon for tilegnelse av ferdigheter kan fare til ’[...] en befolkning som er henfallende til
godtroenhet, og som lett lar seg rive med av alt som hgylytt og vedvarende krever deres
oppmerksomhet” (Dewey (1930) i Vaage, 2000, s. 243), det vil derfor veere viktig at man
oppever den kritiske tenkningen. Samtidig er det ngdvendig a veere oppmerksom pa at man ikke
oversvegmmer elevene med ferdiglagde kritiske standpunkter som bare skal leeres — dette vil
ikke veere tilstrekkelig for & oppave den kritiske evnen (Dewey, 1930/2008) — det vil snarere
tvert imot vere a absorbere mer ‘kunnskap’. Marta (O), lederen pa en av de andre offentlige
skolene, mener at kritisk tenkning bar vaere noe som gjennomsyrer alle fag. I likhet med Frida
(O) mener hun at kildekritikk er viktig, og at kunnskap om demokrati ikke ngdvendigvis er

viktigere enn kritisk tenkning:

Jeg synes jo at de bar laere seg det [kritisk tenkning]. Na er det kilder pa alt, med internett
og Google. Du kan jo finne ut absolutt hva du vil, og man kan jo bruke forskning til hva
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man vil ogsa. Kan jo finne en artikkel som er for noe, og sé finner du en annen som er
mot noe. Sa det er kanskje enda viktigere enn noen gang, & veere kritisk til den
informasjonen du finner, og det du herer. Bruke aktuelle saker [...] Sa er det jo & prove
a fa de til a reflektere og tenke litt dypere da. Konsekvenser av det du hgrer. Sa de blir i
stand til, som voksne, & ta standpunkt som blir, forhdpentligvis, fornuftige da (Marta-
0).
Fra Martas (O) sitat kan vi lese at hun mener det er viktigere enn noen gang med Kkritisk
tenkning, og det at hun vil fa elevene til & «tenke litt dypere» kan tolkes som at hun synes det
er viktig a arbeide med bevisstgjaring. Tenking som ikke er forbundet med det & leere mer om
oss selv og verden vi lever i, er det noe galt med — «information severed from thoughtful action
is dead, a mind-crushing load» (Dewey, 1916, s.153). Ferdigheter som leeres, men ikke knyttes
til tenkning vil i liten grad veere sammenbundet med dens hensikt, og kan dermed fare til at
man blir underlagt rutinearbeid og autoriter kontroll av andre, noe som ikke farer til selvstendig
tenkning. Derimot kan en dialogisk relasjon mellom lerer og elev, slik Martas (O) utsagn kan
forstas, fare til at elevene blir i stand til & omforme og skape deres eget liv gjennom stadige
refleksjoner og handling i klasserommet (Darder et al., 2009, s. 13-14, se ogsa kapittel 4.1.1).
Samtidig knytter Marta (O) det & ta selvstendige og fornuftige valg med det & vaere voksen.
Dette kan dermed fgre til at skolen produserer demokratisk kompetente voksne
samfunnsakterer, med en opplaring i ‘de voksnes demokrati’ som elevene kan ta i bruk nar de
blir gamle nok, noe som ogsa kan relateres til en lav grad av elevdeltakelse (Vestby, 2003, s.
52-53). Dette vil jeg komme tilbake til i neste underkapittel om skolens demokratiske
organisering (kapittel 7.2). Dette kan ses som et ”prinsipp for forberedelse” (Dewey, 1944) der
barn blir sett som kandidater til & delta [i livet] pa et senere tidspunkt. Som kjent lever barn i
natid, og en forberedelse til fremtiden som ikke har forankring i barnets liv her og na, vil kunne
ha konsekvenser for drivkraften og fare til en slags belgnning av utsettelse. | tillegg kan det
fore til at det viktigste i livet her-og-na blir a forberede seg til hva man i en fjern fremtid
muligens kan ‘ende opp med’ ‘4 bli’ (Dewey, 1944). Slik kan man sta i fare for & innfare lgfter
om belgnning og trusler, der ungdom blir fortalt at man trolig kan forvente belgnning en gang
i fremtiden, dersom de falger den foreskrevne kursen — og pa denne maten lure elever til & gjore
ting de ikke har interesse for. Dette betyr imidlertid ikke at utdanning ikke er til for framtiden.
Utdanning sett som en kontinuerlig prosess sgker a fare til vekst og utvikling, med ny kapasitet
til & vokse for hvert steg. Dersom utdanning er vekst, kan den aktualisere navaerende muligheter
og slik gjare individer bedre utstyrt for fremtiden. Dersom miljeer rundt ‘den umodne’ legger
til rette for bruk av dens naveerende kapasiteter, vil man ivareta den fremtiden som springer ut

av natiden (Dewey, 1944, s. 55-56). Ved i starre grad & fokusere pa barn og ungdoms tid her
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og na, vil det kanskje vaere lettere & ta utgangspunkt i deres navaerende evner for a utvikle disse

pa nettopp det nivaet de er.

Pa privatskolen forteller Hanna, som er leder, ogsa at det er viktig at elevene lerer kritisk

tenkning:

Sa vi ma bade drive kritisk tenkning, vi voksne, men vi ma ogsa akseptere, altsd ... jeg
tenker at nar elever er uenige — a ta oss tid til a lytte pa dem. Og jeg tenker at jeg sier jo
i fra nér jeg [...] er veldig uenig, for eksempel, og det tenker jeg er oppgaven min. Men
0gsa og passe pa a ga til elever og si at man setter pris pa at de kommer med
motargumenter. A ta seg tid til det, da. | dag, sa var det jo en av 10.klasse jentene som
kommer og papeker en feil i forslaget. Og hun stemte annerledes enn meg. Da sa jeg til
henne etterpa at [det var fint] at hun fikk sagt i fra om det. Tenk om ikke vi hadde tenkt
pa det, liksom. A gi anerkjennelse for det. At man anerkjenner at de bade mener noe
annet og stemmer noe annet. Og gir uttrykk for det. Sann at man oppfordrer dem til &
torre & komme med de bemerkningene. [...] S& det tenker jeg som skoleleder...at
lererne mé...det ligger i den dialogiske pedagogikken, da. A ikke la seg vippe av pinnen
nar man blir sagt i mot, men & lere elevene a si oss i mot pa en noenlunde respektfull
mate (Hanna-P).
Hanna (P) forklarer at kritisk tenkning handler om a Iytte til hverandre, akseptere uenighet og
gi anerkjennelse til elevenes mening og oppfordre de til & komme med motargumenter pa en
respektfull mate, som ogsa kan tas opp til diskusjon. I tillegg sier hun at det er viktig at det & ha
et kritisk blikk gjelder bade for barn og voksne, altsa at det ikke bare er elevene som skal lere
seg dette, men at ogsa de voksne er kritiske ovenfor egen praksis. Med grunnlag i skolens
manifest og verdier, forklarer Hanna (P) at hun som leder er forpliktet til & reflektere og se
kritisk pa skolens praksis. Hun nevner at det er viktig at man ikke later som at voksnes
maktposisjon ikke er der, for eksempel i form av en retorisk makt. Altsa, at de voksne er bevisst
pa at de har mer kunnskap og erfaring, for eksempel i & argumentere for en sak eller & snakke i
forsamlinger, i tillegg til mer generell kunnskap. Hanna (P) fremhever ogsa at dialogisk
pedagogikk (jf. Paulo Freire) er et pedagogisk grunnlag for denne skolens praksis. Dette kan da
nettopp ses i lys av en dialogisk- og kritisk pedagogikk og teori, der det handler om at bade
barn og voksne i samhandling med hverandre legger grunnlag for refleksjoner og handling
(Darder et.al, 2009, jf. kapittel 4.1.1). Dette kan dermed ogsa knyttes til handling, eller praxis,
der man sgker en endring som vises i forbindelsen mellom teori og praksis, informert av verdier

og ideer (Westrheim, 2004, jf. kapittel, 4.1.1).

I likhet med det Hanna (P) forteller, svarer ogsa de to andre lederne fra de offentlige skolene,

Marta og Berit, at det er viktig at elevene erfarer at de har mulighet til & si i fra:
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| praksis sa er det viktig at elevene erfarer at de har en pavirkning og medvirkningskraft.
At de har lov til & uttrykke seg og bli korrigert nar de gar utover hvordan det er greit a
uttale seg (Marta-O).

[...] vi som skole skal ha en opplaring av elevene i forhold til demokrati, i forhold til

medbestemmelse, i forhold til hvordan de kan pavirke. Jeg tenker sann at de skal kunne

stille spersmal ved vedtatte sannheter (Berit-O).
Som vi kan lese, vektlegger ogsa disse lederne viktigheten av at elevene skal ha rett til & uttrykke
seg, samt rett til medbestemmelse og pavirkning i skolen. Blant annet fortalte Marta (O) i
intervjuet, at dersom elevene er misforngyde eller har ting de vil ta opp ma de fa vite at de kan
si i fra, og at det er viktig & imgtekomme dette sa godt det lar seg gjere. Samtidig kan vi i sitatet
ovenfor lese at de ogsa ma forvente a bli korrigert. Dette kan forstas som at Marta (O) mener
at dersom elevene er usaklige i visse situasjoner, er det ngdvendig at de leerer a ytre seg pa
respektfulle mater. For eksempel nevner hun i denne sammenheng, at det & leere godt nettvett i
tillegg til & forstd at sjikane og trakassering ikke er greit, er viktig. Samtidig kan det veere
problematisk at hun sier at elevene blir ‘korrigert’. Selvfolgelig ber alle former for hatprat
(Nilsen, 2014) bli motarbeidet, spgrsmalet er hvordan dette blir gjort, og om det ‘4 bli korrigert’
er en mate a oppna best forstaelse. For hvem er det som setter rammene for hva som er greit &
uttale seg om, og vil det & forvente at man kommer til & bli korrigert egentlig kun fare til &
stoppe en ytring, uten at det ligger forstaelse og lering bak? Har man kanskje bare bidratt til
elevenes stillhet slik at man dermed stér i fare for at elevene ikke far ytret ‘ugreie’ meninger,
eller far en god forstaelse for hvorfor dette ikke er greit? Kan det a bli korrigert fare til et reelt
ytringsansvar (Nilsen, 2014)? Som en motsetning til dette nevner Hanna (P) pa privatskolen at
hun synes det er fint at elevene sier i mot og at de oppmuntrer til dette, nettopp for a skape
diskusjon rundt temaer. Ut fra dette kan det tenkes at det pa privatskolen er stgrre fokus pa a ta
opp saker i fellesskapet. Dersom det handler om mater & uttrykke seg pa, eller eventuell
trakassering, som Marta (O) snakker om i intervjuet, kan det & stille saklige, klargjerende
spgrsmal i et fellesskap fare til at man pavirker tilhgrerne til a ikke la seg overbevise til a ta i
bruk slike ytringsmater (Nilsen, 2014).

Det a lere elevene & ha et kritisk blikk og oppgve refleksjonsnivaet kan kunne bidra til
selvstendig tenkning, og pa en méte fungere som en motsats til det ’pedagogisk[e] regime[t]
som [helt frem til 1970-tallet] vektla lydighet, disiplin og reproduksjon av kunnskaper uten &
skjele saerlig mye til elevenes refleksjonsniva” (Fastvold, 2009, s. 27). Dette betyr imidlertid
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ikke at det dreier seg om & veere i opposisjon eller om & bruke kritikk i negativ forstand, men
om a leere seg a stille sparsmal ved nettopp «vedtatte sannheter» (Berit-O). En forskijell ved de
offentlige skolene og den private, kan igjen vere at Hanna (P) pa privatskolen legger vekt pa
at meninger og motargumenter kan tas opp til diskusjon i fellesskap i saksmgtet. Samtidig vil
jeg papeke at dette ogsa kan vare at de ordlegger seg pa forskjellig mate. Eksempelet som vises
i sitatet fra Hanna (P) er fra et saksmgte, der hun som leder i etterkant snakket med eleven som
hadde veert uenig med henne, om at det var fint at hun sa det hun mente. Jeg vil komme tilbake
til mer om dette saksmgtet i neste delkapittel (kapittel 7.2). Pa den offentlige skolen kan det
antas at det er noe mer fokus pa at elevene kan stille sparsmal, men de nevner ikke noe om at
det nadvendigvis tas opp til diskusjon i et fellesskap. De fleste elever har gode muligheter for
a kunne henge med i rasjonelle overveielser, til sammenligning med gvrige fag der det er
sannsynlig at forskjeller blant elevene vil vare storre, fordi “rasjonalitet er den mest likelig
fordelte menneskelige evne” (Descartes i Fastvold, 2009, s. 20). Rasjonalitet kan sies a veere
like elementaert som morsmalet vart, og ligger dermed til grunn for var spraklighet — slik er
dette ogsa noe som trengs a tilegnes og oppgves, pa lik mate som ordforradet (Fastvold, 2009).
Men, & ‘ta i bruk’ elevenes rasjonelle evner kan veere med pa a inkludere store deler av
elevgruppen, noe som godt lar seg gjere innen samfunnsfaget og kritisk tenkning (Fastvold,
2009).

Enighet og uenighet i fellesskapet

Et sentralt aspekt i sasmmenheng med kritisk tenkning kan veere nettopp felleskapet. Ved a ta
opp saker i et fellesskap, gis det mulighet for ny tenkning der idéer og meninger utfordres i
stgrre grad enn den tenkning man oppnar alene. P4 denne maten kan fellesskapet ha en
‘korrigerende’ effekt der tanken stadig kan revurderes og fore til kunnskap om hva som er gode
0og mindre gode utsagn, og om deres holdbarhet. Slik vi har sett, forklarer Marta (O) i sitatet
som er presentert ovenfor, at elevene kan uttrykke seg, men ma ogsa forventes a bli korrigert.
Berit (O), den andre lederen, sier at elevene skal kunne stille sparsmal ved vedtatte sannheter,
det kan nemlig derfor antas at det er ‘greit’ at man ikke alltid er enig i slik ting gjores og at man
har lov til & ta opp saker. Det kommer imidlertid ikke helt tydelig frem hvordan dette gjares,
men altsa, pa grunn av maten de ordlegger seg pa, kan det virke som at det er de voksne som
korrigerer elevene, eller som gir svar pa det elevene spgr om. Pa privatskolen kan det antas at
det i stgrre grad blir tatt opp i et fellesskap, fordi de har saksmgter med diskusjoner. Dette kan

dermed gi mulighet for & apne opp for andre perspektiver —som igjen kan fare til en ny og felles
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forstaelse, og til en eventuell konsensus — eller, pa den annen side, en bevissthet om uenigheter
(Fastvold, 2009). Gruppesolidaritet og samhold gker fordi det er en gruppe man har mye med
a gjare, og gjennom problemlgsningsprosesser som diskusjon og uenighet, kan man fa starre
forstaelse for andres holdninger og perspektiver, som kan gjere at andre virker mindre truende
(Iversen, 2014). Samtidig vil dette veere noe som alle er med pa, bade lerere og elever, i
samspill med hverandre — ikke bare noe elevene skal lere, og slik sett i trad med dialogisk- og
kritisk pedagogikk (jf. Freire kapittel 4.1 og kapittel 4.2.1). En gruppe mennesker med ulike
meninger som befinner seg i en felles prosess for & lgse et problem eller en utfordring, kan
beskrives som et uenighetsfellesskap (Iversen, 2014, s. 12). Avgrensninger for uenighet er
misforstaelser pa den ene siden og vold pa den andre. Misforstaelser kan sies a egentlig vere
falsk uenighet, der man med en oppklaring av ord og sprak vil komme til at det ikke dreier seg
om reell uenighet. Rene (fakta)forklaringer vil derimot ikke ngdvendigvis fare til enighet. Vold
er den andre avgrensningen, og menes at dersom det utgves vold dreier det seg ikke lenger om
et uenighetsfellesskap. Mellom disse ytterpunktene ligger det altsa et fellesskap av uenighet,
der man som mennesker kun trenger et minstemal av et felles verdensbilde for a begripe
hverandre og virke sammen i et uenighetsfellesskap. Et siste element innenfor
uenighetsfellesskapet, er det som omhandler handling — der det blir ngdvendig for en gruppe a
komme til felles beslutninger og ta et valg (lIversen, 2014). Der man har uenighet i prosessen
som leder til en beslutning, er det apent for mange muligheter. For a kunne ta et endelig valg,
er det derimot ngdvendig a snevre inn handlingsalternativene. Dette kan gjgres ved for
eksempel a tvinge eller utgve autoritet av forskjellig grad, overbevise eller inngd kompromisser
(Iversen, 2014, s. 12-15). Som det kommer frem fra de presenterte sitatene kan man anta at det
pa privatskolen kanskje i starre grad enn pa de offentlige skolene, benyttes mer av
kompromisser enn av tvang og overbevisning. Dette er ikke & si at de pa de offentlige skolene
ikke gjer kompromisser eller er lydhare for hva elevene har a si, men kanskje kan det veere
mindre inkludering av elevene i selve prosessen om a komme frem til et kompromiss, siden de
ikke nevner noe om at de ofte har diskusjoner eller lignende. Dersom elevene ikke tas med i
prosessen, kan det anses som overbevisning eller tvang. Et eksempel pa dette kan vare det

Marta (O) forteller om det hun benevner som en udemokratisk prosess:

Vi har en sann...det er en morsom tvist kanskje da. En sann udemokratisk prosess. Den
forsvarer jeg, jeg star jo for det. Det er at nar vi har skoleball her pa skolen, sa far ingen
velge partner. Vi trekker nar vi kommer pa ballet. [...] Og det gjer jo at vi har 100%
deltagelse, nsermest. Mens andre skoler, sa far de velge partner og det gjar at ikke alle
kommer. Det er ikke alle som ter, og ikke alle som blir spurt. Det er kjempekjipt, da.
[Elevene] vil at de skal fa lov a sparre. Men det far de ikke lov til. Sa der har vi overstyrt
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og er skikkelig udemokratiske da. Men allikevel sa er jo det for at alle [...] skal med,
ikke sant. Det er jo det viktigste for oss. Sa det er en udemokratisk prosess vi har, da.
Men den har vi kjert i mange ar na, den kommer vi til & std pa videre ogsa. Sa det er
noen gang at disse udemokratiske prosessene...eller at de ikke blir hart, eller at de ikke
far bestemme selv. [...] Sa det er jo noen ganger vi helt bevisst ikke hgrer dem ogsa. For
a ivareta alle. Det er ogsa en demokratisk greie, da, & prgve a se alle og ivareta alle
(Marta-O).
Ut fra det Marta forteller kan vi se at de, i fglge henne, jobber noe udemokratisk for at alle skal
bli inkludert, noe som imidlertid ogsa kan regnes som et demokratisk kjennetegn. Det er
forstaelig at slike avgjarelser tas pa denne maten for a inkludere flest mulig elever, ogsa de som
havner utenfor i slike situasjoner. Marta (O) forteller i tillegg at de har hgyere oppmgate pa
skoleballene enn pa andre skoler der de far velge partner selv, slik at dette kan se ut til & vere
en positiv overstyring der elevene faler seg trygge pa at nar de kommer til ballet sa vil de ha en
partner. | likhet med Marta (O) har ogsa Berit (O) et eksempel pa avgjerelser som blir tatt av

de voksne:

[...] samtidig sa er det andre ting der vi sier at; men sann er det. [For eksempel er]
utarbeiding av ordensreglement en bit, ikke sant. Men samtidig, det er noe vi utarbeider,
det skal vaere innspill; tas opp i elevrad, det skal inn i FAU??, det skal, det skal vedtas i
SU?3, Men man er jo med & pavirke, da. Kan si noe. Nar det farst er vedtatt, der, sa ligger
det ordensreglementet der. Mm. Da er det sann. [...] nir det skal utarbeides nytt, eller
det skal revideres da. Sa far de mulighet til 8 komme med forslag (Berit-O).
Pa en side kan det Berit (O) forteller om at det utarbeides ordensreglement, i likhet med det
Marta (O) forteller om, ses som grensesetting av de voksne. Dette vil kunne ses som ngdvendig,
kanskje ogsa for & opprettholde voksnes ansvar for & ivareta barn (Gullestad, 2010). Samtidig
kan det vaere en mulighet for at elevene far beskjed om at dette er noe de bare ma forholde seg
til, som en kommando som fordrer lydighet. Det kan derfor diskuteres om det kunne veert mer
hensiktsmessig a inkludere elevene i prosessen — ikke ngdvendigvis for @ komme frem til
enighet om avgjerelsen, men for indirekte a leere elevene en forstaelse av uenighet, samt at
elevene far begrunnelser for hvorfor og hvordan de voksne kommer frem til slike avgjarelser.
Slik kan de pa fleksible og fint avstemte mater leere a ta hensyn til andre mennesker og tolke
sammenhenger. Gjennom dialog kan en lede og «uteve legitim voksen autoritet» (Gullestad,
2010, s. 257). 1 en klassesammenheng vil oppgvelse av rasjonalitet og vurderingsevne kunne

fare til tilegnelse av evnene til & ta beslutninger, ogsa i et gruppe- og uenighetsfellesskap. Det

22 Foreldreradets arbeidsutvalg
23 Samarbeidsutvalg
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(undersgkende) fellesskap kan ogsa ha en demokratiserende effekt, siden rasjonalitet er var
mest likelig fordelte evne, er alle likemenn, og apner opp for at man i dette rommet kan hviske
ut sosiale rangsforskjeller. En selvforsterkende effekt kan ogsa forventes dersom man befinner
seg i et demokratisk styresett (Fastvold, 2009, s. 44-45). Ved a gve opp elevenes kritiske
tenkning gjennom dialog og lytting i et fellesskap, kan man unnga sosial konformitet og pa

denne maten bidra til et demokratisk sinnelag (Fastvold, 2009).

7.2 Skolens demokratiske organisering

Demokratiske prosesser og prosedyrer i skolen gir signaler til elevene, og kommer i tillegg til
det faglige innholdet i undervisningen om demokrati (Osler & Starkey, 1998). At skolen
fungerer «som en eksemplarisk demokratisk institusjon, karakterisert av demokratiske
prosesser og prosedyrer» (Stray, 2011, s. 125) er ngdvendig for en tilstrekkelig demokratisk
utdanning. | bade de offentlige skolene og den private skolen jobber de med demokratiske
prosesser som i noen grad kan ligne pa styringssettet i samfunnet forgvrig. Noe av den sterste
forskjellen ved de offentlige skolene og den private skolen kan allikevel se ut til & veere
organiseringen av det tradisjonelle elevradet i de offentlige skolene, og saksmgtet pa
privatskolen. | dette delkapittelet vil jeg derfor drgfte forskjeller og likheter ved disse to
organiseringsformene. Til forskjell fra de gvrige kapitlene vil jeg her presentere og drofte
organisasjonsformene ved skolene hver for seg, ettersom de er sa ulike. Jeg vil starte med de

offentlige skolene.

Elevrad ved de offentlige skolene

For a bidra til at elevene kan bli demokratiske borgere, er det viktig at pedagogisk praksis og
aktivitet er gjennomsyrt av demokratiske idealer (Biesta, 2006). Medvirkning kan ses som det
grunnleggende for elevenes mulighet til & erfare demokrati gjennom praksis, og elevradet anses
som den formelle arenaen for elevmedvirkning i den offentlige norske skolen (Solhaug &
Bgrhaug, 2012, s. 126). Siden norsk skole er basert pa viktige demokratiske prinsipper kan
elever fa demokratisk trening gjennom a delta i planlegging, vurdering og gjennomfaring av
undervisning. Norske skoleelever viser gode teoretiske kunnskaper om demokrati og innehar
god demokratisk beredskap, men selve praktiseringen av demokrati ser ut til a veere lav

(Vestby, 2003). Gjennom a delta i elevrad og medvirke i undervisninga, samt vaere med a styre
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skolen, har elevene mulighet til & praktisere demokrati (Solhaug og Bgrhaug, 2012, s. 16).
Barneombudet har uttalt seg om elevmedvirkning i den norske skolen, og det kommer frem i
deres Svar pa hgring - NOU 2011:20 Ungdom, makt og medvirkning (2012), at
elevmedvirkningen i den norske skolen oppleves som planlgs og tilfeldig. Elevene far ikke nok
tillit til & kunne virke med i skolens styring, slik at elevradsarbeidet anses som & ha liten status.
Som ferdighet er medvirkning undervurdert i skolen, selv om det er avgjgrende for et fullverdig
skolelgp. Slik begrenser skolen barnas muligheter for a realisere sine potensialer som
samfunnsdeltakere (Barneombudet, 2012, ss. 3-4). Et spegrsmal a stille i denne sammenheng er

om elevradet faktisk er tilstrekkelig for a ivareta barns rett til medvirkning og deltagelse?

I det falgende vil jeg presentere hva noen av lererne og lederne fra de offentlige skolene fortalte
om elevenes medvirkningsmuligheter — som i stor grad foregar gjennom elevradet. Laereren
Eirik (O) forklarer nemlig at elevradet er den mest naturlige og enkle maten for elevenes

innvirkning pa hverdagen:

Trene de i & gjere valg og preve a ta en del valg. Og inkludere de...vi har mye fokus pa
det her pa skolen, med at de skal preve a involvere seg en del i sin hverdag, selv om det
blir demokrati pa veldig lite niva, men hvert fall veere bevisste og [...] de valgene de
tar, at det kan ha konsekvens for sin hverdag. Hovedsakelig sa vil det ga pa elevradet
her. Altsa, det er de innforstatt med...det er ikke sa fryktelig mye de kanskje far
gjennomfart i elevradet, men hvis de heller ikke engasjerer seg, sa er det hvert fall ikke
noen muligheter for a fa gjennomfart ting. Sa [det] blir [den] mest naturlige, enkle maten
for de a se at deres meninger har innvirkning pa sin hverdag (Eirik-O).

Eirik (O) sier altsa at i tillegg til at elevradet er den «mest naturlige» maten elevene kan pavirke,
sa er det samtidig begrensede muligheter for a pavirke der. Allikevel er det forventet at elevene
skal engasjere seg. Dette kan tolkes dithen at elevene er forventet & vise engasjement for noe
de ikke vet hva er eller kan vere. Samtidig sier Eirik (O) at det er stort fokus pa & inkludere
elevene, slik at de skal involvere seg i sin egen hverdag. Men, i hvor stor grad apner elevrad for
medvirkning? Sett i lys av teori om grader av deltakelse, demokratiets omfang og dets faktiske
omrade (jf. Cohen, 1971, i Solhaug & Bgrhaug, 2012, s. 29, se kapittel 4.2.3), kan det Eirik
forteller om at de gnsker a inkludere elevene anses som et mulig gnske om gkt demokratisk
bredde med stor andel av deltagelse. I tillegg kan gnsket om engasjement peke mot at de vil at
elevene involveres og at de pa denne maten ivaretar den demokratiske dybden, der noe av det
sentrale er & diskutere, argumentere og drive opplysning. Demokratiets omfang bergrer
opplevelsen av viktigheten av sakene elevene far medvirke i, og de omrader elever og lerere

kan veaere med a bestemme. Spgrsmalet her vil vaere om dette faktisk blir gjort i praksis? Ved at
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Eirik (O) sier at det nettopp er begrensede muligheter for & fa gjennomfagrt ting, ogsa i elevradet,
kan det allikevel se ut til & vere liten grad av deltakelse og medvirkning. Samtidig kan det at
elevradet kun bestar av noen fa representanter fra klassene, ogsa anses som lav grad av
deltakelse og dermed lite demokratisk bredde. I intervjuet med Frida (O), som er leerer pa den
samme skolen som Eirik (O), spurte jeg om hun opplever stort engasjement rundt det & veere

med, eller pa andre mater, engasjere seg i elevradet:

Nei. Litt for lite. De velger jo en tillitselev. Det er noen kandidater hvert ar, sa det er
hvert fall noen som har lyst. De gar til sine mater, og de forteller i klassen litt om hva
som skjer og tar med seg ting fra klassen ned og sann. Tror elevene kanskje synes at de
ikke blir hart sa veldig. Det skjer ikke sa mye, hvert fall. Det er ikke sa mye nytt som
skijer, ar etter ar. Faler ikke at det er noe sann; dette fikk elevradet igjennom i ar! Sann
utenfra sa virker det ikke som om de har sa mye store ting de jobber med eller far
igjennom (Frida-0).
Med utgangspunkt i at (politisk) deltagelse skjer nar man anser det som meningsfullt og
rettferdiggjort, ma man ta i betraktning at man ma grunngi aktivitet og deltagelse for a kunne
forvente engasjement (Solhaug & Bgrhaug, 2012). Spgrsmalet blir jo da hvordan dette blir
gjort. Det at elevradet trekkes frem som der elevene i hovedsak kan medvirke, kan tolkes som
at elevradet og den demokratiske deltagelsen egentlig kan sies & vaere et pseudodemokrati
(Pateman, 1970 i Solhaug & Berhaug, 2012, s. 129). | likhet med engasjement i gvrige fag og
undervisning vil det vel ogsa her dreie seg om & ‘tenne en gnist’ for deltagelse? Om man i en
opplarings- og utviklingsfase, som en befinner seg i pa ungdomsskolen, velger & gjere
deltagelsen engasjerende ved a ha en form for reell makt, eller om man forventer at elevene
skal vise engasjement for noe som egentlig ikke er der — hva vil kunne bidra til mest

engasjement?

Marta (O), som er leder ved en av de andre skolene, forteller ogsa om elevradet og saker elevene

kan veere med pa a avgjere:

Nei, de har jo sitt elevrad. Na har vi gjort om [lengden pa timene], og sa skal vi evaluere
det til jul. Da far ogsa de veere med & evaluere det...om de blir hart, vet jeg ikke. Men
de far hvert fall uttale seg, og det ma de med det meste. [...] Ikke sper...akkurat na tenkte
jeg; hva er det de egentlig har fatt til i det siste...for eksempel da, sa vil de gjerne ha
musikk i store fri pa fredag, sa da er det disco i kantina her omtrent. Sann enkle ting, da.
Men det er viktig for dem. Smating de kommer med da. Vi har jo vart mandat, som
opplaringsloven og kunnskapslgftet som vi skal jobbe etter, sa det er jo ikke alt de
kommer med som lar seg gjennomfare. Men sa sant det gar, sa er det viktig at de faler
at de blir hert, og at vi kan fa til noe (Marta-O).
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Marta (O) nevner videre i intervjuet, at elevradet har mgte med elevradskontakt annenhver uke,
der saker blir tatt opp og elevradkontakten tar dette med videre [til ledergruppe]. Hun er
imidlertid usikker pa hva de faktisk har fatt til, bortsett fra noen smating, som allikevel er viktig
for elevene. I tillegg til eksempelet om musikk i storefri har hun ogsa et eksempel om at de
serverer gret til frokost. Marta (O) forklarer at de strekker seg langt for at elevene skal fa
gjennomslag med ting de kommer med, slik at de skal fa erfaring med at det nytter a prave a
pavirke. Samtidig er det ikke alt som kan gjennomfgres, siden skolen er underlagt
opplaringsloven og ma jobbe ut fra lereplanverket. Marta (O) sier at det er viktig at elevene
foler at de bli hgrt, men at hun ikke vet om de blir hgrt. At det uttrykkes hvor viktig det er at
elevene blir hart, men at det allikevel er usikkert hva de faktisk far til, kan anses som ganske
motsigende. Er det ikke en forskjell pa a fale a bli hart og faktisk bli det? Vil ikke elevene
merke om de blir hart pa ordentlig eller ikke? Hvordan kan man sgrge for reel anerkjennelse og
lydhgrhet?

Berit (O), lederen pa den andre offentlige skolen, forteller at ogsa hun mener at elevradet er det

viktigste stedet for medvirkning:

Altsa, det er jo elevradet, som jeg tenker blir den viktigste arenaen for elevene til & ha
medvirkning [...] De deltar jo ogsa...to elever i SU-mgter [samarbeidsutvalg], men
jeg...tror nok heller...jeg tror ikke at elevene tenker at det er pa den arenaen der de kan
vaere med & medvirke mest da. Av 215 elever, sa er det to elever som er med, ikke sant.
Sa det...veldig mange elever som ikke har noe forstaelse for noe medvirkning der (Berit-
0).

| tillegg til elevradet forteller Berit (O) at noen elever er med i et samarbeidsutvalg (SU).
Medvirkningsmulighetene i samarbeidsutvalget ser hun derimot ikke pa som noe som gir god
forstaelse for medvirkning. Her er det heller ikke stor demokratisk bredde, siden det kun
inkluderer to av 215 elever. Jeg spurte imidlertid ogsa om hva hun tenkte om muligheter for &

medvirke for de elevene som ikke er med i elevradet, om hun tenker at det er en forskjell i

oppfatningen av medvirkningen:

Ja, det er jo forskjell. Vi ser jo hvordan elevene svarer i elevundersgkelsen, ikke
sant...noen svarer at man har stor pavirkning fordi man er med i elevradet, eller at
elevradet har stor pavirkning, og jeg tror nok at det er en del av de som er i elevradet
som ser at de kan medvirke. Mens de som er mer fjernt, tenker at, nei men det angar
ikke meg. Eller de har veert i en klasse som har jobbet for en sak, sa ser de at det har de
fatt til, sa vil den klassen se at den jobben vi gjorde har faktisk fart frem. Sa det vil nok
variere bade fra klasse til klasse og fra person til person. | hvilken grad de synes de kan
fa medvirke (Berit-O).
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Berit (O) sier at skolen kan ses som en demokratisk institusjon ved at elevene har mulighet til
a pavirke pa skolen, selv om ikke man alltid far pavirket. Pavirkningsmuligheter de har er
gjennom elevrad eller i klasser som tar opp saker med lerer som igjen kan ta det opp med

ledelsen.

Per (O), som er lerer pa den samme skolen som Berit er leder, forteller ogsa om lavt

engasjement i deltagelsen i elevradet:

Det er ikke veldig rift om & veere med der [i elevradet]. Det er ikke det. Eller det varierer
fra klasse til klasse, men det er kanskje en tre-fire elever som kan tenke seg det...ja
kanskje fem-seks, da. Det er nok ikke sann...de faler nok ikke at de har noen
reell stor innflytelse. Altsa noe innflytelse har de jo, med kanskje ting vi kan skaffe til
skolen og sann, men...De har nok en falelse av at de, pa en mate...de har jo veldig mange
ting sann at det er jo ikke sann...det er kanskje noe av problemet med at det er ikke sa
mange ting a jobbe for da....hvis det er noe som engasjerer virkelig, sa er det lettere & fa
dem pa banen, vil jeg tro (Per-O).

Per (O) gir uttrykk for at elevene muligens ikke har s mange saker & engasjere seg i eller jobbe
for. Et interessant aspekt her er jo faktisk det a fa elevene engasjert i egen leering og a veere
engasjert i demokratiet. Hva kan veere grunnen til at elevene ikke faler at de har innflytelse?
Blir de i det hele tatt opplyst om hva de kan forvente a kunne pavirke — altsa om sine rettigheter
til a ta opp saker, slik som lederen Berit (O) ved den samme skolen sier at de kan. Far de egentlig
lov til & stille sparsmal ved «vedtatte sannheter» (Berit-O, se kapittel 7.1) og hva er egentlig
dette? Kan dette faktisk vaere eksempler pa ‘selektiv kritisk tenkning’ (Bgrhaug, 2014), der man
i liten grad oppmuntrer elevene til a gjare kritiske vurderinger av, og utfordre kjerneverdier i
institusjoner? Og dersom man oppmuntrer til kritisk tenkning — kan dette veere styrt i visse
retninger??* (Bgrhaug, 2014, s. 432). Per (O) forteller videre om et eksempel pa noe som kan

engasjere elevene:

For eksempel hvis bygget er veldig darlig eller noe de gjerne vil ha gjort noe med, sann som
dusjene, for eksempel, nede i gymsalen, sanne ting, kan gjare at vi far litt mer engasjement.
Det klarer de a se litt mer (Per-O).

24 Bgrhaug skriver om bl.a. ikke-demokratiske regimer ‘langt unna’. Slik jeg ser det, kan dette ogsa
gjelde for & oppmuntre til & stille kritiske sparsmal til skolen som en samfunnsinstitusjon, og muligens
som en ikke-demokratisk institusjon.
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Per (O) gir altsa uttrykk for at a arbeide med noe helt konkret, kan fare til engasjement hos
elevene. Dette kan ses som noe som er reelt for elevene, der de ser en praktisk virkning av noe
de kan ha blitt inkludert i avgjerelser om. Dette kan tolkes som at Per (O) trekker frem
viktigheten av at elevene ser sammenhengen med det de skal pavirke og virkningen det faktisk
har. At de har fatt en grunn til & faktisk ytre seg om sine meninger fordi de ser en konkret
virkning. Dette kan ses i likhet med det Marta fortalte om at elevene kan ytre seg om smating,
men smating som er viktige for dem. Igjen kan det vere interessant a sparre hvorfor det er slik
at elevene ytrer seg om ‘smating” — kan det veere fordi de ikke er klar over at de kan ha
innflytelse pa andre omrader? Eller at de har opplevd, som blant annet Marta (O) og Berit (O)

forklarer, at de ikke blir hert, og at de derfor holder seg til & uttale seg om ‘sméating’?

I intervjuet med Frida (O) spurte jeg om hun hadde noen tanker rundt hvordan de elevene som
ikke viser stort engasjement i elevradet kan bli mer engasjert (se sitat tidligere i dette
kapittelet):

Jeg tror det er uklart for elevene, og ogsa for meg som lerer og...Hva er det egentlig de
kunne fa lov til & bidra med? Eventuelt forandre pa? Jeg har aldri veert pa et sant
mgte...det er jo rektor. Sa jeg synes det hadde veert fint hvis de hadde fatt, nar de starta
aret, en slags [...] oversikt over hva [de eventuelt] kunne fa lov & jobbe med som kunne
bli forandra. Sa ikke det blir litt sanne tulleforslag eller forslag som aldri blir noe av,
eller...ja, sa ender det opp med skolegenser, liksom...Det blir ikke noe...nei. Sa...men
hvordan de andre skal bli...altsa, det de kan gjare i klasserommet er jo at de noen ganger
har sann...de kan ha en forslagskasse, eller de kan ha at alle ma skrive pa en lapp noen
saker de er opptatt av, eller har lyst til & forandre pa skolen og sann, [som de i elevradet]
tar videre (Frida-O).
Her svarer Frida (O) ogsa pa et sentralt sparsmal om hvorfor elever ikke er sa engasjert i
elevradet. Hun tror det kan vaere nettopp dette med at det er usikkert hva elevene kan bidra med
og «fa lov til & jobbe med» (Frida-O). Dette er imidlertid ogsa uklart for henne som leerer. Et
overordnet mal med utdanning kan ses som & veere kvalitativ utvikling av det deliberative
demokratiet, der kommunikasjon og deltaking er viktige elementer (Dewey i Vaage, 2000, s.
10). I et deliberativt demokrati har flere borgere enn de som sitter med makt mulighet til & delta
i politiske prosesser, og er pa denne maten hensiktsmessig ”’[...] for pedagogisk praksis fordi
det engasjerer elevene og kan gi dem direkte pavirkningsmulighet” (Biseth, 2014, s. 36). Et
deliberativt demokrati i pedagogisk praksis vil kunne inkludere flere elever (borgere), slik at
grunnleggende demokratiske verdier faktisk ivaretas (Biseth, 2014, s. 36). | sitatet fra Frida (O)
kan vi lese at hun kommer med noen forslag til hva som kan endres for at elevene skal kunne

fa bedre bevissthet rundt hva de far lov til & jobbe med. Et interessant aspekt her er at lereren
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heller ikke er klar over hva elevene kan medvirke i, eller hvor, noe som kan antas at ogsa er
tilfellet for Per (O). Det kan virke som at Frida (O) gir uttrykk for et gnske om mer dybde i
medvirkningen og dermed i demokratiet — ved at hun ikke gnsker at det bare skal ende «opp
med skolegenser» (Frida-O). Ut fra disse sitatene kan det ogsa se ut til at det er noen fa som har
makt i skolen. Kan man da anse skolen som a vare et deliberativt demokrati der flere ‘borgere’

deltar i (politiske) prosesser?

Dersom heller ikke lererne er klar over hva elevene far lov til & medvirke i, kan dette veare noe
av grunnen til at elevene ikke engasjerer seg s& mye, bortsett fra i ‘smating’ eller noe annet
konkret de blir spurt om. Anser for eksempel Per (O) elevenes muligheter for innflytelse som
begrenset, noe som dermed kan ha fart til at elevene ogsa ser det slik? Hvordan kan man
forvente at elevene skal kunne vere og bli engasjerte medborgere — ogsa nar det kommer til
politisk engasjement og valgstemming — dersom det er fa som larer dette gjennom erfaring og
dermed vet hva man faktisk kan bidra med? Hvordan kan man rettferdiggjere at det er viktig
med kunnskap om demokrati som grunnlag, dersom dette allikevel ikke farer til bevissthet om
hvordan man kan bidra i samfunnet — hverken for lerere, ledelse eller elever? Som laerer har
man en oppgave om a innfgre nye generasjoner i et politisk og demokratisk fellesskap, noe som
lenge har veert tradisjon for skolen (Solhaug & Berhaug, 2012). Ved at det er en tradisjon kan
det veere vanskelig & tenke nytt, men for at et demokrati skal veere barekraftig er det derimot
ngdvendig med en stadig utvikling og fornyelse av demokratiet (Dewey, 1916/1944). En ren
velgeropplaring kan sies a veere en smal tilnerming til demokrati, og er i stor grad liberalt med
fokus pa et konkurransedemokrati. For & utvide deltakelsesfeltet og inkludere de unge, er det
mer hensiktsmessig i starre grad a vektlegge direkte demokrati og dialogdemokrati (Solhaug &
Bgrhaug, 2012). | en fase der det er snakk om & laere, og lere ved & erfare for & skape
engasjement, vil det kunne vaere mer hensiktsmessig at elevene ser at deres bidrag faktisk farer
til endring. Dersom elevene egentlig ikke har noen reell mulighet til & pavirke, og at det er
lerere eller ledelse som har det siste ordet, og til syvende og sist tar de faktiske avgjarelsene,
er det kanskje ikke sa rart med lite engasjement? Med kritisk rettet undervisning kan man apne
opp for & sette fokus pa kritiske perspektiver pa det politiske systemet — bade demokratiet som
styresett i samfunnet og i skolen. Dette kan bidra til & gjere kritiske analyser av hvor
demokratisk (det politiske) systemet faktisk er (Solhaug & Berhaug, 2012). Dersom ikke
skoleledelsen gar foran som eksempel pa & inkludere alle i den demokratiske prosessen, fordrer
det kanskje at det nettopp er leereren, i samarbeid med elevene, som ma fungere som ‘aktivist’

(Barhaug, 2007) for & ivareta skolens demokratiske oppdrag. Kanskje lereren er den som ma
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vaere rollemodell og medskaper i utdanning gjennom demokrati for at elevene skal kunne forsta
sammenhengen med det de laerer i undervisningen og hvordan de kan bruke denne kunnskapen

her og na?

Saksmgter ved privatskolen

Store deler av grunnlaget for privatskolens praksis har utspring i et gnske om en noe annerledes
skoleorganisering. Fra observasjoner gjort av grunnleggeren for denne skolen om at mange
elever sa ut til 3 kjede seg eller falte seg som tapere, gjorde at de ansa det som ngdvendig a
teste ut en annerledes organisering fullt ut, for slik & gi barna en annerledes skolehverdag
(Hanna-P). Dette hadde ogsa grunnlag i et gnske om & se hva som kan skje dersom en gir
elevene mer makt enn det de tilsynelatende har i den offentlige skolen. Hanna (P), lederen pa

privatskolen forklarer det slik:

[...] og ville teste om; kan barn ta fornuftige avgjarelser nar de far makt? Og hvordan

gjer vi det? Og da fant vi ut at da ma man gjere det fullt ut (Hanna-P).
Med dette som bakgrunn grunnla de saksmgter og barne- og ungdomsmegter, i tillegg til a ha et
elevrad. Disse mgtene har som mal & ha konstruktiv aktivitet som gar pa at elevene selv leder
an i a finne lgsninger pa egne og felles utfordringer. Pa disse matene (og i skolens hverdag)
fokuseres det pa at alle (bade elever og de voksne) skal ha rett til & uttale seg, at alle har tale-
og stemmerett, at alle far opplering i og erfaring med hvordan man snakker om, pavirker og
endrer saker i skolehverdagen og i samfunnet. Disse mgtene, i tillegg til grunnholdningen som
ligger til grunn for skolens praksis (jf. kapittel 5.2.2) skal altsa bidra til at skolen preges av
apenhet, dialog og mulighet for endring og utvikling®. Lareren, Pal, forklarer det pa denne

maten:

Og deltagelse. ..det blir jo en del i saksmgter [og] i ungdomsmegter, sa far de jo gve seg
pa a bade delta og gjennomfare de, og vi snakker en del om hva grunnen for dette her
er. Liksom, grunntankene. [...] vi jobber med direkte demokrati. [...] Og vi lerer de
forskjellen pa indirekte og direkte, og det fir de konkretisert en del her. [...] De har mer
medbestemmelse enn de har pa en vanlig skole, det har de jo her. [...] s& kan jo det ta
litt lenger tid og sdnn...og det hender vi ma ga noen omveier, men...jeg tror det er en
leerdom i det, det tror jeg det er. Selv om det kan vere litt mer tungrodd for oss, av og
til [...] ndr vi ma gjennom de samme sakene kanskje mange ganger. [...] Men jeg tror
det er mange som laerer mye av det. Jeg tror alle leerer av det, altsa (Pal-P).

2 Denne informasjonen er skrevet ut fra intervjuene med leder og laerer, i tillegg til skolens
tilleggsskriv.
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Ut fra det Pal (P) forteller, kan det tolkes som at elevene gjennom saksmgtene far praktisert
demokrati, samtidig som at de tilegner seg demokratiske kunnskaper om demokrati. Gjennom
avstemning, der alle har én stemme, kommer de frem til felles avgjarelser, i tillegg til at de
snakker om hvorfor ting er som de er. Ved at alle har en stemme hver, praktiserer de direkte
demokrati. Samtidig, slik Pal (P) forklarer, lerer elevene forskjellen mellom direkte og
indirekte demokrati — en styringsform som er mer likt styringssettet i samfunnet forgvrig. Pal
(P) forteller ogsa at store deler av tilegnelsen av demokratiske ferdigheter foregar gjennom
praktisk trening. Dette handler om & utfare oppgaver i og for fellesskapet, og kan for eksempel
veere a ta oppvasken, feie trapper eller lage mat — alle har sine tildelte oppgaver, som elevene
har vert med pa a avgjere. Tanken bak dette er at elevene skal erfare forskjellige
‘medborgerskapsoppgaver’ i praksis ved selv a utfare de, og at de slik far trent seg pa a se seg
selv i fellesskapet, sta opp for seg selv og ta ansvar. Ikke bare & tenke fellesskap, men & "utfore”’
det. Et eksempel Hanna (P) trakk frem i intervjuet var om endring av tidsrammene for
skoledagene. Hanna (P) gir uttrykk for at ledelsen kunne, juridisk sett, bestemt dette pa
egenhand, men pa grunn av skolens demokratiske holdning og praksis, var dette noe som ble
avgjort i saksmgtet. Dette vil jeg komme tilbake til i neste delkapittel (kapittel 7.3). Til
sammenligning med dette, kan vi igjen se pa det lederen Marta (O) pa en av de offentlige
skolene forteller om endring av skoletimene (jf. underkapittel om elevrad). Der fikk elevene
komme med innspill pa evaluering av en endring de har prgvd ut. Men, det var altsa usikkert
om de ville bli hgrt med sine evalueringer. Ut fra dette kan det se ut til at de pa privatskolen i
starre grad enn denne offentlige skolen, er opptatt av & inkludere elevene i avgjarelsesprosesser,
i tillegg til at elevene vet at de har rett til & avgi en stemme som blir tatt hensyn til i avgjerelser
(flertall). Slik ser de konkret en effekt av deres pavirkning. Dette handler imidlertid ikke om at
alle far det som de vil, her ma de ogsa leere det a veere en del av mindretallet, dersom en har
stemt i mot det som blir avgjort. Dette blir dermed ogsd en del av den demokratiske

oppleringen.

Det bade Hanna (P) og Pal (P) forteller, kan ses som en styrking av demokratiet og en helhetlig
formidling av demokratiske verdier og ferdigheter. Noe som ikke er mulig kun gjennom fokus
pa undervisning om demokrati, men som fordrer demokratisk deltakelse og undervisning
gjennom demokrati (Biesta 2006, i Biseth, 2014). Til tross for at det ikke finnes konkrete bevis
for at samfunnsorientering er et resultat av deltaking, vil deltaking uansett kunne gi en starre
kollektiv bevissthet (Mansbridge, 1999, i Solhaug & Bgrhaug, 2012). A utdanne medborgere
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gjennom deltaking kan vere bearekraftig og stabilt for demokratiet, nettopp pa grunn av den
utdanningen de far gjennom & delta — der bade konkrete og praktiske, teoretiske og ideologiske
erfaringer tilegnes, i tillegg til bevissthet om forhold mellom en selv og fellesskapet (Pateman,
1970 referert i Solhaug & Bgrhaug, 2012), der «erfaringene bidrar til 8 myndiggjere ved a gjere
de som deltar bedre rustet til & engasjere seg i framtida» (Solhaug og Berhaug, 2012, s. 37).
Lederen Hanna (P) forklarer dette ved at

Nar elevene har oppgaver, ikke bare i fellesskap, men for fellesskapet, sa har de et veldig
eierskap til det. Det har de allerede til matlaginga pa skolen. Sa er det jo ikke noe gay a
vaske, ngdvendigvis, men det er jo en del elever som synes det etterhvert. Det er veldig
sjelden at noen nekter eller praver a stikke av fra oppvasken, for eksempel. Fordi de far
en form for stolthet da; det er vi som fikser det. Sa det er en form for eierskap, som jeg
tenker henger sammen med demokrati (Hanna-P).

Hanna (P) uttrykker at elevenes deltagelse er det viktigste, ved at de faktisk blir tatt med pa rad,
ogsa innad i fagene, og at elevene faler eierskap og stolthet over avgjerelser og oppgaver de
skal utfgre — bade for fellesskapet og for seg selv. Kanskje kan dette vere en forskjell mellom
de offentlige skolene og den private; at privatskolen kan se ut til & ha et starre demokratisk
faktisk omrade (jf. Cohen, 1971 i Solhaug & Bgrhaug, 2012) enn det som kommer frem fra de
offentlige skolene, fordi saker tas opp og avgjeres ved avstemning. | de offentlige skolene kan

det virke som at det elevene kan vaere med pa & bestemme, og pa hvilken mate, er mer begrenset.

Maten Hanna (P) snakker om elevenes eierskap og stolthet nar det kommer til & ta viktige
avgjarelser er interessant. Jeg vil derfor i neste kapittel presentere og drofte ledelsens

holdninger til og forstaelser av sitt ansvar for skolens demokratiske organisering.

7.3 «[...]til tross for at ikke alle elevene far pavirka, sa har de
muligheten til 4 gjgre det»

Ledelsens forstaelser av og holdninger til deres ansvar for skolens demokratiske organisering

Skolens organisering og lederskap kan ha falger for hvilket fokus det er pa utdanning

gjennom demokrati (Biseth 2009). Skolens ledelse er ansvarlig for at skolens verdier, som bar
ha sitt utspring i storsamfunnets og FNs verdier, fremmes — og at disse blir kjent og akseptert
som en felles standard. Skolen er en arena der barn har mulighet til & leere om og praktisere sine
rettigheter, og gjer pa denne maten skole og utdanning serskilt viktig for en praktisk realisering
av barns rettigheter (Osler & Starkey, 1998). | forrige kapittel (7.2) sa vi at bade lererne og
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lederne fra de offentlige skolene gav uttrykk for at elevradet i hovedsak er der elevene har
pavirkningsmuligheter, samtidig som at de trekker frem at det er usikkert i hva og i hvor stor
grad elevene faktisk bli hgrt. Hvordan kan en ledelse som uttrykker at de ikke vet hva elevradet
har fatt til og hva elevene kan medvirke i — bortsett fra ‘smating” — kunne vere forbilder i en
demokratisk institusjon? | intervjuene spurte jeg hvordan informantene sa pa skolen som

demokratisk institusjon, og Berit (O), den ene lederen, forklarer det slik:

Ja, altsd, jeg tenker jo at..til tross for at ikke alle elevene far pavirka, sa har de
muligheten til & gjore det. Via elevradet, eller inn i en klasse, sa er det jo saker som tas
opp der, og de er jo i dialog med leererne sine, og det er jo ogsa sann at det som kommer
fra elevene inn til leererne drgftes i arbeidslag, kan lgftes opp til meg; fordi at nd er det
sann og sann blant elevene, sa na gnsker vi a gjgre noe med det. Sa via det, sa tenker jeg
at vi er demokratisk...hva kalte du det? Institusjon? (Berit-O).
Berit (O) forteller altsa at hun mener at skolen er en demokratisk institusjon fordi det er
muligheter for elevene til & ta opp saker, ogsa med henne som leder, uavhengig av om de er
med i elevradet eller ikke. Slik sett kunne det vert en hgy andel av deltagere og dermed god
demokratisk kvalitet (Solhaug & Bgrhaug, 2012). Samtidig er kanskje noe av problemet nettopp
at ikke mange elever ser sammenhengen mellom det & delta og a bidra, slik at meningen med &
delta blir liten. Forskjellen mellom ekte medvirkning og deltakelse, og kvasimedvirkning
(Dksnes & Sundsdal, 2014) er muligens forstaelsen barna har av deres deltagelse i den faglige
leringen, i tillegg til den demokratiske deltagelsen. Dette er kanskje nettopp noe av ngkkelen
—a kunne sgrge for at alle ser poenget med det de leerer — i sammenheng med livet de lever her
og na, ikke kun for fremtiden. Ved at ‘de som sitter med makten’, altsd til syvende og sist
ledelsen, gir betydning til elevenes deltagelse vil elevene kunne erfare at deres verden her og
na ikke bare er pa liksom, og at det faktisk lgnner seg & veere engasjert gjennom a delta i det

demokratiske fellesskapet.

Berit (O) forteller ogsa i intervjuet at elevene har medvirkningsmuligheter for eksempel ved at
de er med pa a lage en forestilling og far forme den. Berit nevner markeringen av FN-dagen
som en aktivitet hun mener bidrar til opplering. Pa skolen har de ogsa diskusjonsgrupper og
partiutspgrringer i forhold til nar det er valg. Dette «[...] gir [elevene] en forstaelse. Bade for
argumentasjon og for & bli kjent med [politiske] partier» (Berit-O). Igjen, vil dette med a
utdanne politiske velgere kunne ses i sammenheng med at det er noe som i stor grad er
fremtidsrettet og ikke noe elevene direkte kan bruke her og na, altsd oppdragelse til et voksent

demokrati (Vestby, 2003). | tillegg kan dette sies & veere en smal tilnerming til bade
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demokratiutdanningen, samt til oppfattelsen av et demokrati (Solhaug & Begrhaug, 2012).
Prosjekter som helt og holdent er utformet av voksne der barna kun spiller ut forhandsbestemte
roller kan ogsa ses som positive erfaringer, noe elevers opptredener i teater, dans og lignende
kan veare gode eksempler pa. Det som er ngdvendig er imidlertid at dette blir ansett som nettopp
opptreden (Hart, 1992). Det er nar involveringen av barn blir tvetydig eller til og med
manipulativ, at det begynner a bli et problem. 1 forbindelse med det Berit (O) forteller om FN-
dagen og forestillinger, vil det derfor veere viktig at dette anses som opptredener og voksenstyrte
aktiviteter, siden det er det faktisk er (Hart, 1992). Det vi tidligere i oppgaven har sett om
medvirkningsmuligheter i undervisning og elevrad, i tillegg til det Berit (O) sier i sitatet
ovenfor, om at elevene har en mulighet til & pavirke selv om ikke alle elevene far gjort det, kan
imidlertid vaere problematisk ved at medvirkningen nettopp ser ut til & vaere tvetydig og lite
sikker. Dette kan medfare at elevene ikke far forstaelse for demokratiutdanningen, og kan fare
til at deltagelsen er basert pa manipulasjon, eller er misforstatt, under en forkledning av
deltagelse. Dette kan dermed ikke vare en tilstrekkelig god mate & introdusere barn i
demokratiske (politiske) prosesser. Altsa vil det kunne veere ngdvendig at de voksne forbedrer

sin bevissthet og forstaelse av medvirkning og demokrati (Hart, 1992, s. 9).

Frida (O), leereren pa den ene offentlige skolen, sier at en grunn til at elevene ikke er sa engasjert
i elevradet, kan ha a gjere med at elevene (og lareren) ikke helt vet hva de faktisk far lov til &
arbeide for eller endre pa. Hun uttrykker et gnske om at det kunne veert mer informasjon om
dette fra ledelsen. Fra denne skolen var det ingen fra ledelsen som ville eller hadde mulighet til
a bli intervjuet. Dette kan veere interessant i forbindelse med at det Frida (O) forteller kan
uttrykke et gnske om Kklarere retningslinjer fra ledelsen. For & kunne skape et felles
profesjonssprak og -referanseramme for demokrati og demokratisk forstaelse, vil det veare
negdvendig at ledelsen sgrger for & skape en samlet forstaelse av demokratibegreper og for
hvordan man arbeider med demokratiutdanning (Stenshorne og Ballangrud, 2014). Slik kan
man fa et sterkt grunnlag og felles ansvar for utviklingen av demokratisk medborgerskap — ogsa
for en bevisst undervisningspraksis som gir elevene erfaringer med demokratisk
medbestemmelse for & gke medvirkningen. Et felles profesjonssprak uten refleksjon og deling
av gode praksiserfaringer, gjar derimot ikke stort for samarbeidet om utvikling av demokratisk
medborgerskap (Stenshorne & Ballangrud, 2014). Det at ledelsen ikke stiller opp i intervju om
demokrati og medvirkning gjar at det kan stilles sparsmal ved om det handler om mangel pa
tid, eller om de ikke gnsker a ta seg tid til dette. En mulighet kan veere at det handler om at disse

temaene ikke vises stor interesse, og at ledelsen ikke ser det som sarlig viktig a stille som gode
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rollemodeller for sin demokratiske organisering og praksis. Derimot kan det, som sagt, handle
om eventuelt darlig tid, og at ledelsen prioriterte & sette meg i kontakt med lerere som har

direkte kontakt med elevene og praksis i samfunnsfag.

Et tradisjonelt syn pa skolen er at den er et sted for undervisning, der barns deltagelse som oftest
er begrenset til leeringsprosesser og ikke til skoleledelsens beslutningstaking. Barns rett til
deltagelse bgr imidlertid kunne implementeres i skolen, og er ledelsens ansvar (Osler og
Starkey, 1998). I intervjuene fra privatskolen forklares det at elevene har stemmerett pa alt som
ikke er regulert av loven. Juridisk sett har leder lov til & bestemme, men i henhold til skolens
tradisjon skal saker som angar elevene avgjeres i fellesskap. Dette sier muligens noe om at det
er denne skolens egne utarbeidete regler som utgjar en stor forskjell i forhold til de offentlige
skolene? Med en demokratisk holdning som ligger til grunn for praksis har de en tilneerming til
skolens organisering basert pa samarbeid med elevene, som praktiseres gjennom saksmater og
ungdomsmeter (barnemgter pa barneskoletrinnene) som tar opp relevante saker som elevene

vet at de har rett til 2 komme med innspill og ha stemmerett pa.

Lederen Hanna (P) forklarte ogsa at hun ikke bare kan bestemme uten a konferere saksmgtet,
slik jeg var inne pa i delkapittelet om saksmgter. Hun viser tilbake til da de stemte over en

endring i skoletiden:

Den skoletida som vi har na, er avgjort av elever og voksne, selvfglgelig, sammen, pa
et saksmgte. Sa da tenker jeg, at da kan ikke vi, uten & konferere saksmgatet, bare
bestemme. Selv om vi juridisk sett har lov til det. Det er jo, til syvende og sist, meg da,
som kan si; na gjer vi om pa det - og sa blir det skole fra da til da og fra da til da. Men
det er ikke riktig, fordi vi har bygd oss en tradisjon for at det er en sak som elevene skal
mene noe om (Hanna-P).
Hanna (P) legger vekt pa at de skal utdanne barna til & bli demokratiske medborgere, noe som
ikke kommer av seg selv, men noe de mener elevene ma gve pa for a bli gode i. Da ma man ha,
sier hun, demokratiske innretninger pa skolen der eleven har reell makt. I tillegg, som vi kan se
fra sitatet, uttrykkes det en viss selvfglgelighet over at avgjerelser blir tatt i samarbeid mellom
barn og voksne. En forskjell mellom privatskolen og de offentlige skolene vil nettopp kunne
veere at det i de offentlige skolene i stor grad er ledelsen som tar avgjerelser, samt at det er
usikkert hva elevene kan og far medvirke i. Pa privatskolen gis det uttrykk for at lederen har
ansvar for at ikke de voksne tar avgjerelser som elevene skulle veert med pa a ta. Barns
deltagelse kan oppleves utfordrende for ledelsen, fordi at dersom barn blir gitt en stemme i

skolen, kan de komme til & utfordre tradisjoner og urett som de voksne ikke har vart klar over
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eller selv satt spgrsmalstegn ved (Osler og Starkey, 1998, s. 314). En slik mate & arbeide pa, vil
derfor muligens kunne veere noe utfordrende. Men, som drgftet i kapittelet som omhandler
holdninger til medvirkning (kapittel 5.2.2), handler det kanskje i stor grad om hva slags
holdning og innstilling man har.

Med Barnekonvensjonen (FN, 1989) til grunn for skolens verdier, har skolen en forpliktelse til
a involvere barna i saker som angar dem selv. Det ma jo veere en forskjell pa det a fa lov til &
spgrre om noe, og det & faktisk vaere med pa prosessen nar avgjarelser tas? Dette kan ses som
at elevmedvirkning ikke kun overlates til leereres faglige skjgnn dersom det er organisert og
institusjonalisert (Stenshorne & Ballangrud, 2014). Pa denne maten vil elever og lerere i starre
grad forpliktes, samtidig som at elevene gis flere muligheter for medvirkning — altsa, at makten
fordeles mellom sterre deler av ‘folket’. For & kunne stimulere til refleksjon og
forstaelsesutvikling hos elevene, er dialog om kunnskap ngdvendig, noe som ogsa vil kunne
utvikle skolens dialogdemokrati. For & oppna starre demokratisk bredde, kan organisatoriske
grep med tilpasning til den enkelte skolens organisasjonsform, veare ngdvendig for meningsfull
medvirkning. Ved en slik helhetlig og gjennomfart demokratisk praksis, vil potensialet for
demokratisk danning i skolen veare sterre, samt at institusjonene vil fremsta som mer
demokratiske (Solhaug & Bgrhaug, 2012).

Hanna (P) forteller i intervjuene at hun som leder har et ansvar for at det drives opplering, for
eksempel ogsa til nye elever som ma innfares i hvordan denne skolen drives. Ut fra dette ser
det ut til at ledelsen ved denne skolen er aktivt involvert i opplering og det demokratiske
innholdet pa skolen. Gjennom praktisering av demokratiske samhandlingsformer, vil
demokratiske arbeidsformer kunne utvikles, noe som kan gjares ved at elevene har lov til &
uttrykke meninger, at de vises respekt ved & bli Iyttet til, at erfaringer elever innehar vises
respekt og farer til reell innflytelse. Dette gjelder ogsa i uformelle samhandlingsformer der
«medvirkning er innvevd [og] rommer skjulte forhandlinger om selvbestemmelse og
medbestemmelse» (Vestby, 2003, s. 57). Dette avhenger av lererens evne til & apne opp for
medvirkning, i tillegg til elevenes oppfattelse av situasjonen, samt av et « “’skoleklima” for
medvirkning» (Vestby, 2003, s. 57). Dette fordrer at de voksne avgir noe av sin makt og
hegemoniske posisjon i leeringssituasjonen. Et annet aspekt nar det kommer til maktposisjoner,
kan veere at maktfordelingen kan oppleves som utfordrende for noen av larerne, ikke bare ved
a avgi makt til elevene, men ogsa ved en flatere ledelsesstruktur. Hanna (P) gav nemlig uttrykk

for at hennes leerere savnet en noe tydeligere og strammere struktur fra ledelsen. Dette var noe
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hun selv ble litt overrasket over, men noe de ble enige om a prgve ut, og at ledelsen dermed ble
‘palagt’ mer makt og beslutningsmyndighet enn det som i utgangspunktet var ensket. Leererne
opplevde imidlertid at en veldig flat ledelsesstruktur ble slitsom og noe ustabil. Hanna (P)
forklarer at dette ogsa gjorde noe med demokratiet fordi det ble tatt mange avgjerelser pa flere
ulike plan, som ikke var koordinert. Opplevelsen ble da at dette ikke skapte mer demokrati.
Endringene som ble gjort, ble altsa at flere avgjerelser na blir tatt av ledergruppa, og at de
har lengre perspektiver over planene deres. De har ogsa sterre fokus pa at nar de har tatt en
avgjarelse, sa skal den falges opp, den skal ikke endres fgr de har prgvd det ut den perioden de
har blitt enige om. Hanna (P) forteller at hun har inntrykk av at denne endringen har fart til at
det har blitt roligere for de ansatte. Dette kan dermed vise at det ikke er helt uproblematisk med
en flat, og muligens mer demokratisk, ledelsesstruktur. I hvert fall vil det kreve at alle involverte
til stadighet bidrar aktivt, noe som kanskije kan bli sveert krevende i tillegg til a utgve rollen som
lerer. Allikevel kan dette vise viktigheten av ledelsens engasjement i & vare lydhgre ovenfor
de ansatte og bidra til et demokratisk klima i organiseringen, samt at dette vil kunne ha

betydning for leerernes demokratiske praksis i klasserommet.
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8.0 Avsluttende draftinger

Et hovedanliggende i denne oppgaven har vaert & belyse ulike forstaelser og praksiser av
demokratiutdanning og tilrettelegging for elevmedvirkning i ungdomsskolen. Tidligere
forskning (jf. kapittel 4.5) har vist at subjektiv deltakelseskompetanse er viktig for politisk
handling (Solhaug, 2003); at elevdemokratiet i skolen, i form av elevrad, ikke fremstar som
noen mgnstermodell pa demokrati (Bgrhaug, 2007), og at elevenes myndiggjering er del av det
som er tett sammenvevd med demokratiske praksiser og elevmedvirkning (Fosse & Solhaug,
2007, i Solhaug & Bgrhaug, 2012). Tidligere forskning ligger dermed til grunn for hvorfor
denne studien har vert viktig: At det er ngdvendig & undersgke lzreres og lederes (de i skolen
som besitter starst makt) forstaelser og holdninger til elevmedvirkning, og hvordan de mener
at de ivaretar elevenes medvirkningsmuligheter. Den tidligere forskningen har ogsa vist at
retningslinjer for pedagogiske tilnerminger nar det kommer til demokratiutdanning er
mangelfull, i tillegg til at hvorvidt det er fokus pa utdanning gjennom demokrati er naert knyttet
til organisering og lederskap i skolene (Biseth, 2009). Dette har dermed gitt grunn for a se mot
en annerledes mate a organisere skolen pa, altsa privatskolen. Ved a benytte meg av kritisk teori
som bakteppe for min studie, har jeg kunnet rette et kritisk blikk mot pedagogiske praksiser og

organiseringer som kan sies a ikke egentlig ha «barnet i sentrum» (jf. Stray, 2010).

Denne oppgaven er basert pa kvalitative forskningsintervjuer med atte informanter, henholdsvis
fem samfunnsfagleerere og tre skoleledere, ved tre offentlige skoler og én privatskole.
Bakgrunnen for valg av kvalitative forskningsintervjuer var for & nermere kunne undersgke
hver enkelt informants perspektiver og forstaelser av sin og deres skoles demokratiske praksis.
Falgende problemstilling og forskningsspgrsmal har dermed vert ledende for mine analyser og

drgftinger:

Hvilke forstaelser av demokratiutdanning og elevmedvirkning kommer til uttrykk i intervjuer
med leerere og skoleledere, og hvilke muligheter gis elever til deltagelse og medvirkning, i felge

lzerere og skoleledere; i et utvalg av tre norske offentlige ungdomsskoler og én privatskole?

e Hovilke forstaelser av medvirkning kommer til uttrykk i intervjuer med
(@) leerere og (b) skoleledere?
o Huvilke muligheter til medvirkning og aktiv deltagelse har elevene?

e Huvilke forstaelser av demokratiutdanning kommer til uttrykk i intervjuer med
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(@) laerere og (b) skoleledere?

e Hvordan kan lerere og skolelederes forstaelser av demokratiutdanning ses i
sammenheng med elevmedvirkning?

e Hvordan kan disse forstaelsesmatene, og elevenes muligheter for medvirkning, sees i

lys av kritisk teori og pedagogikk, og teori om demokratiutdanning?

Som forklart i kapittel 5.2, kan maten en ordlegger seg pa, ha mye a si for leerernes holdninger
til elevene, nermere sagt om holdninger springer ut fra en mangel- eller kompetansetenking. |
forbindelse med holdninger, og slik sett forstaelsesmater av elevmedvirkning, vil det kunne
antas at maten informantene uttrykker seg i intervjuene ogsa vil kunne prege deres holdninger
til medvirkning. Pa privatskolen forteller informantene at de forsgker s godt det lar seg gjare
a inkludere elevene i avgjarelser, og at saksmgtet er noe av det viktigste ved deres praksis. Det
kan allikevel veere slik at det de uttrykker er et gnske for et praksisideal, og ikke ngdvendigvis
slik det faktisk er i praksis. Bortsett fra saksmgtene, er nemlig det som blir uttrykt med tanke
pa elevenes medvirkningsmuligheter, at de far velge arbeidsmetode og for eksempel hvilken
konflikt de vil fokusere pa i historietimen. Dette kan ses i likhet med det som ble fortalt pa de
offentlige skolene, for eksempel at elevene far velge hvilket land de gnsker & ha som tema (i en
oppgave, e.l.). Allikevel ser det ut til at det er en noe annerledes over ordlyden hos informantene
pa de offentlige skolene, sett opp mot informantene fra privatskolen. Dette fordi det nevnes at
«den grunnholdningen» (Pal-P) er viktig. Altsa, en demokratisk grunnholdning som alle de
voksne pa skolen skal arbeide ut fra, fordi dette er noe som star i tilleggsskrivet de har, som alle
de voksne forplikter seg til. Et annet interessant aspekt er at det bare er leerer og leder fra
privatskolen som nevner at de arbeider ut fra pedagogiske prinsipper fra Paulo Freire og
dialogisk pedagogikk. Dette betyr ikke at de pa de offentlige skolene ikke arbeider pedagogisk,
men det var ingen fra disse skolene som nevnte noe om en spesifikk pedagogisk plattform. Ut
fra disse intervjuene, kan det derfor se ut til at de pa denne privatskolen har et mer aktivt, eller
bevisst, fokus pa holdninger og hvilken pedagogisk retning de gnsker a arbeide ut fra. Nar det
er sagt, sa kan det antas at de pa de offentlige skolene arbeider med Kunnskapslaftet (2006)
som en pedagogisk plattform. Dette kan imidlertid gjere det nyttig a vise tilbake til Stray (2010)
(se kapittel 4.5), som hevder at skolereformen i 2006 kan tolkes som en kritikk mot, og et
politisk oppgjer med, dialogpedagogikken, eller den progressive pedagogikken. Dette fordi at
Kunnskapslgftet har grunn i nyliberal utdanningspolitikk, der sterk resultatorientering og
ansvarlighetsdiskurs er sentralt, noe som ikke er forenlig med diskursen om barnet i sentrum

(Stray, 2010). Dersom man arbeider med utgangspunkt i en oppfattelse av medvirkning som
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ikke har barnet i sentrum, men som har likhetstrekk med bank-undervisning (Freire,
1970/2003), vil det kunne bidra til & gdelegge elevenes iboende lyst og vilje til & skape og lere.
Dette kan dermed fare til, eller kanskje nettopp opprettholde, en viss undertrykkelse av elevene.
Hvordan kan man forsvare at dette skal kunne la seg kombinere med a utvikle kritisk bevissthet
om sin tilvarelse og a ta egne frie valg (Freire, 1970/2003)? Kanskje er det nettopp dette som
ogsa er litt av utfordringen med medvirkning — at man som leerer skal sgrge for maloppnaelse
fra en laereplan som er bygget pa nyliberal utdanningspolitikk (Stray, 2011), samtidig som at
elevene, ut fra en progressiv pedagogikk, ‘burde’ hatt mulighet til & ta egne frie valg. For hvor
frie er disse valgene nar det allikevel er innenfor skolesystemets ‘boks’? Allikevel, kan det
kanskje sies at privatskolen kan veere et eksempel pa at det, med en litt annen organisering, kan
ga an a arbeide mot kompetansemalene i Kunnskapslgftet, med en pedagogisk tilneerming som
har mer fokus pa a ha «barnet i sentrum» (Stray, 2010). Dette ved & ha et stgrre fokus pa
erfaringsbasert laering gjennom demokrati, der det kan sies & veere starre rom for elevenes

muligheter for medvirkning og deltagelse.

Skole er i utgangspunktet bygd pa den intellektuelle kulturen fra opplysningstiden og
akademiske evner, noe som ligger dypt i den allmenne utdanningen. Slik kan utdanning veere
med pa a produsere to typer mennesker; de akademiske og de ikke-akademiske — eller ‘de
smarte’ og ‘de ikke-smarte’ (Robinson, 2010). Ut fra intervjuene i denne studien, fra bade de
offentlige skolene og privatskolen, kan det se ut til at elevenes muligheter for aktiv deltagelse
gjennom for eksempel undersgkende gruppearbeid, i noen grad blir begrenset (jf. kapittel 6.1.1).
Dette nettopp pa grunn av hgyt fokus pa vurdering av elevenes akademiske evner og faglige
kvalifisering. Gjennom en ustanselig evaluering av elevprestasjoner, kan skolen naermest se ut
til & vaere ideelt utformet for & forsterke prestasjoner hos de som allerede er ‘flinke’ (Gray,
2015). Dersom medvirkning og deltagelse blir begrenset nettopp pa grunn av at man som laerer
er ngdt til & evaluere elevprestasjoner, kan kanskje dette ogsa vaere med pa a reprodusere og

synliggjore ‘de smarte’ og ‘de ikke-smarte’?

Utdanning kan nemlig veere med a styrke eller svekke et individs originale mentale innstilling.,
ved & muliggjere for nye, farstehands oppdagelser som viser individets originalitet og
egenverdi, som dermed bidrar til dets tankeliv og skapende intellekt (Dewey, 1916/1944, se
kapittel 4.2.2). | intervjuene fra privatskolen kan det se ut til & veere et bevisst fokus pa
deltagelse og medvirkning, noe som kan ha sammenheng med hvilken forstaelse av demokrati

og demokratiutdanning informantene har. En mulig tolkning kan veere at informantene fra
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privatskolen arbeider med et syn pd demokratiet som noe mer enn et politisk og
samfunnsmessig styresett, altsa, med en forstaelse av demokratiutdanning nermere knyttet til
a se demokratiet som levesett (Dewey, 1916/1944). Dette fordi en slik forstaelse kan knyttes il
subjektivering og utdanning gjennom demokrati, noe som fremstar som et fokusomrade pa
privatskolen, spesielt gjennom saksmatene. I en slik forstaelse vil utdanning kunne handle om
a veilede elevene til & finne sine egne lydhere og ansvarlige stemmer, i tillegg til & ta ansvar for
det samfunnet man lever i (Biesta, 2006; Biseth, 2014, jf. kapittel 4.3). Utdanning med fokus
pa de atskillige matene individer dannes pa, altsa subjektivering, fordrer erfaringsbasert lzering.
A finne ut av ved & prave, for s& & oppdage sammenhengen mellom det man har gjort, og de
konsekvenser det har hatt, har betydning for opplevelsen av erfaringen (Dewey, 1916/1944, ss.
139-140). | intervjuene fra de offentlige skolene, kommer det frem at den erfaringsbaserte
leringen gjennom undersgkende oppgaver, for det meste foregar i sma gkter (jf. for eksempel
Eirik-O), og at temaene i stor grad er bestemt av leererne (jf. kapittel 6.1). Dette kan ses som a
veere ngdvendig for & nd kompetansemalene, og kan slik sett ogsa veere med pa utviklingen av

demokratiske medborgere — dersom elevenes deltagelse faktisk er reell og meningsfull.

Ledelsens betydning for & kunne arbeide med utgangspunkt i et felles profesjonssprak- og
referanseramme, har blitt draftet i kapittel 7.3. Retten til utdanning er en rett i seg selv, i tillegg
til at utdanning gir kompetanse til a nytte seg av de andre rettighetene i Barnekonvensjonen
(Danielsen, 2017, s. 105). Dersom budskapene fra barns rettigheter kun blir presentert i en
formalisert leereplan, kan disse rettighetene oppfattes som motstridende til de signaler skolen
formidler gjennom struktur og organisatoriske praksiser. Slik vil ikke skolen kunne lykkes med
a skape leeringsmiljger som tilstrekkelig forbereder elever til et ansvarlig liv i et fritt samfunn
der det tas hensyn til andre, samt skaper forstdelse for fred, toleranse og likhet (Osler og
Starkey, 1998). Det som kom frem fra intervjuene med lederne pa de offentlige skolene, var at
elevene hadde pavirkningsmuligheter, og at dette var viktig, men at det var usikkert hva de
faktisk fikk pavirke og ha innflytelse pa. Det kom ogsa til uttrykk at informantene vektla
kunnskap om demokrati i sin undervisning, fordi man ansa dette som viktig for a kunne ha et
grunnlag for & kunne utgve demokrati. | tillegg til kunnskap om demokrati, kom det ogsa frem
at det var fokus pa viktigheten av kritisk tenkning (jf. kapittel 7.1). Pa privatskolen kom dette
til uttrykk gjennom at det handlet om & lytte til hverandre, at en aksepterer uenighet, og at en
som lzerer eller leder gir anerkjennelse til elevenes mening, og oppfordringer om & komme med
motargumenter dersom de er uenige i noe. I tillegg var det fokus pa de voksnes ansvar om a ha

et kritisk blikk pa egen praksis. Fra de offentlige skolene kom viktigheten av kritisk tenkning
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til uttrykk ved at det var fokus pa kildekritikk, at det var viktig at elevene fikk erfart sine
pavirkningsmuligheter i praksis (Marta-O) og at de skal kunne stille sparsmal «ved vedtatte
sannheter» (Berit-O). Det kan altsa se ut til at de i de offentlige skolene og den private
vektlegger mye av det samme nar det kommer til kritisk tenkning. Imidlertid kan det se ut til at
de pa privatskolen har et noe starre fokus pa de voksnes maktposisjoner, og at elevene muligens
i starre grad vet at de kan si sine meninger, og om hva. Pa de offentlige skolene sa det mer ut
til at det var stor usikkerhet knyttet til hva elevene kunne bidra med, og om de kom til & bli hart.
Det kan derfor antas at det som kom til utrykk i disse intervjuene, med lererne og lederne fra
de offentlige skolene, er en forstdelse av demokratiutdanning som velgeropplaring og
‘oppdragelse’ i det demokratiet som allerede finnes. Med bakgrunn i teoretiske perspektiver
kan dette tyde pa tilfeller av kvasimedvirkning (dksnes & Sundsdal, 2014) og ‘deltagelse i
forkledning’, som ikke vil veere en tilstrekkelig god mate & involvere ungdommene i
demokratiske prosesser (Hart, 1992). | intervjuene fra privatskolen, kan det anes et noe starre
fokus pa reell deltagelse og det & erfare demokrati ved & ‘utfere’ det. En forskjell mellom
skolene kan muligens veere at privatskolen i starre grad anser skolen som et demokrati (i seg
selv) og dermed i starre grad inkluderer demokratisk innhold og prosesser. Den offentlige

skolen kan se ut til & veere noe mer rettet mot a forberede elevene til & bli demokratiske borgere.

En svekking av den mentale innstillingen kan bidra til & drepe elevenes kreativitet og tenkning,
noe som er annerledes enn hva utdanning i utgangspunktet ‘mener’ er riktig (Robinson, 2010).
Hva kan skje dersom skole og utdanning er med pad a drepe den innvendige, naturlige
kreativiteten hos barnet? Ved at eleven fra tidlige barneér blir plassert i skolens ‘firkantede
boks’, kan det fore til at eleven kun tilpasses til hva de blir fortalt at de skal gjere og laere, i
motsetning til at man bruker skolearene og utdanning til & finne seg selv — ikke veere ngdt til &
vente med dette til man er ferdig med skolegangen (Robinson, 2011, s. 8). Man kan da ogsa
sparre hvilket formal man har med utdanning (Biesta, 2017), om det er for tilpasning eller
danning (Hestbek, 2014)? Hvilke konsekvenser kan dette ha for demokratiet, bade i skolen og
1 samfunnet for evrig, dersom utdanning egentlig er ‘skolering’” med et mal om a oppdra lydige,

ettergivende elever (og lerere?)?

Det er viktig a understreke at det ikke finnes ett endelig svar nar det kommer til hvordan god
demokratisk oppleering og praksis kan forega i skolen. Dette er kanskje nettopp noe av essensen
i kritisk pedagogikk; at det handler om a tilpasse utdanningspraksiser i samsvar med

elevgruppen. For a fa til dette vil det kanskje allikevel kreves en praksis som i starre grad er
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rettet mot utdanning gjennom demokrati for & ivareta bade demokratiske prosesser innad i

skolen, og utviklingen av elevene som deltagende demokratiske borgere.

8.1 Veien videre

Med utgangspunkt i denne studien, vil det kunne veere verdt a argumentere for at noe av malet
med utdanningen kan veere a gjere elevene i stand til a forstd verden rundt dem, deres egne
talent og intelligensspekter for slik a utvikles til fullgjorte individer og aktive, omsorgsfulle
medborgere. Med bakgrunn i troen pa hvert individs verdi og retten til selvbestemmelse kan
man utvikles til & leve fullverdige liv, i tillegg til & se viktigheten av sitt eget medborgeransvar
og respekt for andre (Robinson, 2015, s. xvi). Med dette som grunnlag, kan man begynne a
formidle kunnskap om demokratiske styreformer, fordi man da har vist barna gjennom
demokratiske handlinger, holdninger og verdier at de har reell pavirkningskraft i samfunnet.
Med kunnskap om demokratiet kan de med utdanning gjennom demokrati benytte seg av denne
kraften. Kanskje handler det om utdanning ‘gjennom, for og om’ demokrati? Kanskje handler
det ikke om en skolereform men om en revolusjon — der ogsa leererne gjar opprer fordi de har
en forpliktelse til sitt pedagogiske yrke, og ikke minst — til elevene! (Eidsvag, 2003, referert i
Hestbek, 2014; (Robinson, 2013).

Det kan virke som ngdvendig med en utvikling av bevissthet om demokratiske prosesser og
elevmedvirkning, ikke bare for elevene, men farst og fremst hos de som besitter mest makt i
skolene, slik at disse kan fremsta som rollemodeller for forandring og utvikling av og i
demokratiet — kanskje bade i skoledemokratiet og i samfunnet. Slik vil man muligens kunne
rette mer fokus pa mater a tilrettelegge for demokratiske prosesser, gjennom engasjement,
motivasjon og kreativitet, for i starre grad a bidra til danning enn tilpasning, bade for lerere og
elever. Med sma grep i hverdagen vil det kunne veere mulig & gjere elevmedvirkningen
tydeligere, slik at det far en sentral plass. Ved a inkludere elevradet mer i avgjarelsesprosesser,
vil det kunne bli tydeligere for ledelse og leerere hva elevene gnsker a bli inkludert i. Dette vil
kunne gi bedre forstaelse for hva og hvor elevene ‘far lov’ til & pavirke, slik at medvirkningen
vil kunne fa en sentral plass. Ved a inkludere elevene i avgjarelsesprosesser, vil det kunne fare
til at elevene far bedre forstaelse for hvorfor de eventuelt ikke blir hgrt. Som Pal (P), lereren
pa privatskolen, gav uttrykk for, sa handler det & veere del av et demokratisk fellesskap ogsa om

a godta at en ikke alltid far det som en vil. Noe som kan veere avgjerende for & godta dette, vil
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kanskje kunne vaere om elevene vises stor nok respekt til & faktisk gis tilbakemelding og
begrunnelse for hvorfor en avgjerelse ble tatt. Som Hanna (P), lederen pa privatskolen,
uttrykker det: «det viktigste [...] er at elevene faktisk blir tatt med pa rad» (Hanna-P, jf. kapittel
5.1.2, s. 55).

Som det gis uttrykk for fra flere av informantene i den offentlige skolen, er det uklart hva
elevene kan pavirke. Frida (O) uttrykker for eksempel et gnske om klarere retningslinjer for
dette. Som jeg har belyst i kapittel 7.1, om engasjement i elevradet, vil det ogsa kunne veere
muligheter for lereren i stgrre grad a kunne fungere som ‘aktivist’ i samarbeid med elevene.
Slik trenger ikke leereren & vere baereren av ‘darlige nyheter’, men heller vise elevene at man
er pa ‘deres side’ — kanskje i stgrre grad enn pa ledelsens ‘side’. Slik vil kanskje leereren, ved a
vise 0g engasjere seg, bidra til elevenes bevisstgjering av deres situasjon, og hva de kan gjare
for & forbedre den, om ngdvendig. Dette ville kunne bidra i utviklingen av elevenes kritiske
samfunnsbevissthet og slik veere i trad med kritisk pedagogikk. Dette ved a vise hva man faktisk
kan gjere, i stedet for & vaere forventet a engasjere seg i saker som, ikke egentlig noen, helt vet

hva er. Altsa, kunne det bidratt til utdanning gjennom demokrati.

Dette er noen eksempler pa sma, konkrete endringer som er absolutt gjennomfarbare.
Selvfglgelig, hvis man da ikke gnsker a rette blikket mot alternative utdanningsformer som
hevder a gjennomfare demokratisk utdanning pa et enda mer omfattende plan enn hva
privatskolen jeg har inkludert i denne studien, gjar. Eksempler pa skoler som dette, kan vare
Summerhill School i England og Sudbury School i USA, som hevder a vaere demokratiske i
form av absolutte barnedemokratier. Slike former for skoleorganiseringer hevdes a veere
velfungerende for demokratiutdanning (Robinson, 2013; Mintz, 2012). Kanskje en da kan stille
sparsmal ved hvorfor disse er ansett som “alternative’ og ikke noe som er den generelle formen
for utdanning (Robinson, 2013)? Ma dette anses som ‘alternative utdanninger’, eller kan det

forstas som ‘utdanning med alternativer’?

Det viktige fremover vil kunne vare a nettopp utfere flere kvalitative studier for & fa et
tydeligere bilde pa skolestrukturer — i offentlige skoler, men ogsa a rette blikket mot andre
alternativer. Et annet viktig aspekt for videre forskning vil kunne vare & involvere elevene i
forskningen — slik at elevenes synspunkter vil komme tydelig frem. For eksempel kunne det

veert spennende med former for aksjonsforskning der man prgvde ut andre typer organisering.
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Vedlegg

Vedlegg 1 : Intervjuguide

Innledning:

e Informantens utdannings- og arbeidsbakgrunn

Felles intervjuguide fra NOVA (ICCS), spm. 1-8:

1. Hva innebzrer ditt mandat nar det gjelder demokratiopplering?
(Hvis leereren spgr om oppklaring: Med mandat mener jeg det oppdraget du som leerer

prgver a oppna.)

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

3. Med utgangspunkt i sparsmalet over, hva mener du undervisningen bgr legge mest
vekt pa?

4. Hvordan forholder du deg til de ulike deler av leereplanen i ditt daglige arbeid?

5. Hvordan opplever du forholdet mellom Generell del og leereplanen i faget (eller
fagene)?

6. Hvordan oppfatter du det totale omfanget av faginnhold dere skal igjennom i faget
(fagene?)
(Hvis leereren spgr om oppklaring: Hvordan opplever du omfanget av

kompetansemalene?)

7. Hardu 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 undervisningen din? (samfunnsfag)
(Hvis leereren ikke kommer med dette av seg selv: kan du fortelle om sist du gjorde

dette?)

*nar det star (fagene) eller samfunnsfag og KRLE-undervisningen, er det fordi studentene ved MF
skal intervjue leerere som underviser i bade samfunnsfag og KRLE.
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Demokratisk praksis i skolene

9. Hvordan opplever du skolens organisering?
e Med tanke pa samarbeid/samhandling mellom ledelse og lerere

e Samarbeid/samhandling mellom lerere og elever

10. Er det noe form for medvirkning fra elevene?

a. er det rom for medvirkning (pa hvilken mate)?

11. Er det noe form for samarbeid og undersgkende/eksperimenterende leeringsformer i
din undervisning?

a. Pa hvilken mate?
12. Opplever du at din undervisning er virkelighetsner for elevene?
a. Hvordan tror du elevene oppfatter dette?
b. Hvordan tror du elevene faler eierskap til det de skal leere?
c. Hvordan mener du at du motiverer og stimulerer elevenes laeringslyst i din
undervisning?
(spm 11 & 12 ikke stilt til skoleledere)

13. Diskuterer dere demokrati og mangfold i kollegagruppen?

14. P& hvilken mate vil du si at denne skolen er en demokratisk institusjon?

e Demokratiske prosesser?
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Mangfold %6
15. Hva legger du i begrepet mangfold?

16. Pa hvilken mate er mangfold representert i din klasse?
a. Hvordan opplever du dette?
I. utfordringer?

ii. positive sider?

17. Hvordan opplever du at du mgter mangfoldet i klasserommet og samfunnet i din
undervisning?
a. Hvordan tilpasser du din undervisning til mangfoldet (variasjonen) blant
elevene?

b. Hvordan imgtekommer du barnas interesser og niva i din undervisning?

i. Tar du utgangspunkt i elevenes spraklige og kulturelle forutsetninger
0g ressurser?

ii. Hvordan tilegner du deg kunnskap om elevenes forskjellige bakgrunn

og utgangspunkt for lering?

Avslutning:

18. Hvordan opplever du hverdagen pa skolen?

a. Er det noe du skulle gnske var annerledes?

19. Hvordan synes du intervjuet har gatt?

20. Er det noe du gnsker a legge til eller snakke mer om?

% Tittel og deler av temaet i masteroppgaven har blitt endret i etterkant
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Vedlegg 2

Informasjonsskriv og forespgrsel om intervjuavtale

FORESPYRSEL OM INTERVJUAVTALE

Mitt navn er Aud Christina Bjerén, jeg er masterstudent i flerkulturell og internasjonal
utdanning ved Hggskolen i Oslo og Akershus. Jeg har begynt pa min masteroppgave, og
gnsker i den forbindelse & komme i kontakt med intervjupersoner som kan bidra med
informasjon og kunnskap til min oppgave.

Mitt tema er demokrati og mangfold?” i skolen. Jeg er ogsa tilknyttet NOVA (Norsk institutt
for forskning om oppvekst, velferd og aldring) og den norske, kvalitative delen av ICCS-
studien 2016 (International Civic and Citizenship Education Study). Jeg forstar det slik at
deres skole har deltatt i den kvantitative delen av studien, og malet med den kvalitative delen
vil vaere a dybdeintervjue 2 lerere pa 9.trinn, henholdsvis i samfunnsfag (evt om de na er pa
10. trinn, dersom de falger klassen). Dersom det er mulig, gnsker jeg ogsa a intervjue
skoleleder.

Informasjon tilknyttet den felles intervjuguiden fra ICCS-studien vil bli inkludert i rapporten
fra NOVA, samt bli del av min masteroppgave. Jeg vil i tillegg til den felles intervjuguiden ha
noen egne sparsmal knyttet spesielt til mitt tema.

Prosjektet er godkjent av Norsk senter for forskningsdata (NSD). Mer prosjektinformasjon og
samtykkeskjema vil bli tilsendt dersom dere gnsker a delta. Det er veldig fint om det er mulig
a gjennomfgre intervjuene i lgpet av uke 39, 40 eller 41, men det er ogsa i orden med noe
senere i oktober hvis det passer bedre. Jeg haper det er i orden at jeg i lgpet av 1 uke tar
nermere kontakt med dere pr. telefon, og at noen av dere gnsker a veere med pa a formidle
kunnskap rundt temaet demokrati og mangfold i skolen!

Med vennlig hilsen

Aud Christina H. Bjerén

27 Tittel og deler av temaet i masteroppgaven har blitt endret i etterkant
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Vedlegg 3

Forespgrsel om deltakelse i forskningsprosjektet

”Demokratisk praksis og mangfold i ungdomsskolen *?3

Bakgrunn og formal

Jeg er student ved Hagskolen i Oslo og Akershus, pa masterstudiet Flerkulturell og
internasjonal utdanning. Hesten 2016 starter jeg pa mitt masterprosjekt. Fokuset vil veere pa
demokratisk praksis i skolene, og hvordan mangfoldsperspektivet er ivaretatt i denne
undervisningen. Malet med forskningen er a finne ut av hvordan opplzring til demokratisk
medborgerskap i ungdomsskolen praktiseres, og hvordan mangfold er ivaretatt. Hensikten er a
fa innsikt i skoleledere og leereres erfaringer, opplevelser og utfordringer rundt temaene.

Individuelle intervju vil veere hensiktsmessig for dette fokuset.

I tillegg til min egen masteroppgave vil dataene vere en del av det norske
forskningsprosjektet International Civic and Citizenship Study (ICCS 2016), utfgrt av NOVA
(Norsk institutt for forskning om oppvekst, velferd og aldring). Jeg vil derfor stille spgrsmal
fra en felles intervjuguide i tillegg til at jeg har egne intervjuspgrsmal som omhandler

demokratisk praksis og mangfold.

Utvalg av informanter

Jeg gjer utvalg av informanter som jeg mener det er sannsynlig at besitter den kunnskapen jeg
er ute etter. Skoleledere vil kunne gi meg informasjon om struktur i skolen og overliggende
holdninger og oppfatninger av skolens demokratiske mandat og mangfold i skolen. Leerere vil
kunne gi meg mer dyptgaende informasjon om selve undervisningen og hvordan de selv

velger a utfare dette.

28 Tittel og deler av temaet i masteroppgaven har blitt endret i etterkant
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Hva inneberer deltakelse i studien?

Deltakelse i studien innebeerer a stille opp pa ett individuelt intervju med lydopptak.

Hva skjer med informasjonen om deg?

Intervjuet vil veere anonymt. Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt.
Informasjon innhentet pa grunnlag av intervjuguide utarbeidet i samarbeid med NOVA,
tilhgre NOVA.. Informasjon fra egne sparsmal vil kun bli behandlet av student og veileder.

Lydopptak og transkribert intervju vil bli lagret pa passordbeskyttet datamaskin.

Deltakere vil ikke kunne gjenkjennes i publikasjoner. Det kan vere en mulighet for at
kolleger vil kjenne hverandre igjen, siden kollegaer pa de respektive skolene vil kunne vite
hvem som deltok i forskningen. Derfor har jeg valgt & utfare forskningen pa flere skoler, slik

at det allikevel vil vaere vanskelig a vite hvem som har gitt hvilken informasjon.

Prosjektet skal etter planen avsluttes innen 15. mai 2017. Etter endt prosjekt vil datamateriale

som inneholder personidentifiserende informasjon bli slettet.
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 slettet.

Dersom du har spgrsmal om studien, ta kontakt med Aud Christina Bjerén, tlf: /

mail: , eller veileder Kristin Skinstad van der Kooij, tf: / mail:

Studien er godkjent av Personvernombudet for forskning, NSD - Norsk senter for

forskningsdata AS.
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Samtykke til deltakelse i studien

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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