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Sammendrag

Ved lokalvalgene 1 2011 og 2015 var 20 kommuner plukket ut til & veere med pa en
forseksordning med nedsatt stemmerett til 16 ar. Ungdommene i disse kommunene fikk da
bruke stemmeretten sin rett etter at de hadde fullfert ungdomsskolen — to ar for ordinaer
stemmerettsalder. I denne oppgaven har jeg intervjuet fire samfunnsfaglerere som underviste
pa tiende trinn skolearet 2014/2015 1 kommuner som var med pa forseket. Jeg ensket &
undersgke hvordan lererne forholdt seg til det at elevene kunne bruke stemmeretten rett over
sommerferien, og hvorvidt det forte til at de gjorde noen endringer 1

demokratiundervisningen dette éret.

Alle informantene fortalte at forseksordningen gjorde at de métte vurdere sin egen
undervisningspraksis grundigere, og reflektere over hvordan de la opp undervisningen. Nar
det er sagt, var det ingen av informantene som gjorde store endringer i den planlagte
undervisningen ut over at de hadde et mer tydelig fokus pé partipolitikk og lokale saker. De
videreforte stort sett det de hadde gjort tidligere ar, og fortalte at de aktivt bruker deltakende
undervisningsmetoder, med vekt pa blant annet klassesamtaler og debatter. I tillegg til & ha
fokus pa demokrati, poltikk og styresett generelt, var det og viktig for dem & bruke autentiske
saker fra lokalpolitikken, som gjerne omhandler elevenes egen hverdag. Undervisningen ble
allikevel annerledes — men pa grunn av andre faktorer. Flere av informantene forteller at
elevene var mer engasjerte, motiverte og lerelystne, sammenlignet med andre kull. Stoffet
gikk fra & vaere noe sann halvdedt 1 boka til at det ble noe som skulle skje - snart!”, som
informanten Kristian uttaler. Dette gjorde at elevene heller ble aktivt handlende subjekter 1
undervisningen, enn passivt lyttende objekter. Nytteverdien med undervisningen ble
tydeligere for elevene — malet var ikke lenger a gjore det bra pa en vurdering, men a vare

forberedt til 4 bruke stemmeretten.

Lererne hadde hovedsakelig to begrunnelser for hvorfor undervisningen dette aret ikke skilte
seg stort fra andre dr: For det forste mente de at demokratiundervisningen deres var grundig
hvert ar, og at det ikke var behov for & gjere noen store endringer pd grunn av
forseksordningen. Den andre begrunnelsen var at de ikke hadde tid til & legge mer vekt pa
det, 1 og med at det bare er et av mange tema 1 leereplanen som skal dekkes innenfor fagets

timeramme.
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Forord

Det er nesten ikke til & tro at jeg na, etter et &r med gleder og bekymringer, hoye topper og
lave daler, tidlige morgener og sene kvelder, for ikke & snakke om det som mé vare et
firesifra antall liter kaffe, har klart & presse ut rundt 35 000 mer eller mindre velvalgte ord om
demokratiundervisning og forseksordningen med nedsatt stemmerettsalder. Jeg skal ikke
legge skjul pa at jeg er ganske stolt over at jeg na, etter fem ar pa lektorprogrammet ved
Universitetet 1 Oslo, leverer masteroppgaven min og kan kalle meg lektor. Det er imidlertid

flere som fortjener sin bit av @ren, og som jeg derfor vil sende en takk til i denne anledning:

Forst av alt vil jeg takke Jan Grannis for god veiledning og stette gjennom hele prosessen.
Videre vil jeg takke alle informantene som stilte opp til intervju og tok tid ut av en travel
skolehverdag for & svare pa mine spersmal. Hadde det ikke vert for dere hadde det aldri blitt
noen masteroppgave. Jeg vil ogsa takke mine medstudenter for alle timene pa pauserommet,

med gjensidig stette, trost og oppmuntring over pulverkaffe og knekkebrad.

Videre vil jeg ogsa takke mamma og far — for at dere alltid har oppmuntret til leerelyst,
nysgjerrighet og engasjement, for at dere alltid har stettet meg og fulgt meg gjennom bade
oppturer og nedturer sd lenge jeg kan huske. Jeg setter uendelig stor pris pd at akkurat dere to
er mine foreldre! Theodor — Tenk at du har holdt ut med meg 1 den berg-og-dalbanen dette
har veert, og for at du alltid har en armkrok jeg kan slappe av i. Tusen takk til Marthe og Mia,
for at dere gidder a late som at dere synes at dette er like interessant som jeg gjor, og at dere
alltid stiller opp for meg uansett hva jeg trenger. Jeg vil ogsa takke alle elevene 1 1STB, for at
dere hele tiden minner meg pa at jeg faktisk har funnet dremmeyrket. Til slutt vil jeg sende
en takk til alle de fantastiske menneskene jeg har mett i lapet av mine fem ar her pa Helga
Engs hus. Dere har gjort studietiden til de beste drene 1 livet mitt. En spesiell takk til
Lektorprogrammet Studentforening og Traugots Kjeller, som har gjort at jeg alltid har hatt

noe goy a se frem til, til og med 1 de tristeste eksamensperioder.

N4 er det pa tide a ta fatt pa et nytt kapittel 1 livet, noe jeg ser fram til med skrekkblandet
fryd. Takk for meg UiO, det har vaert en fornayelse!

Ida Andrine Heggset
Blindern, mai 2017
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1 Innledning
1.1 Introduksjon og bakgrunn

Det & drive med demokrati- og medborgerskapsutdanning har alltid stitt som et sterkt ideal 1
den norske skolen, noe som ble formelt befestet i 1959, da demokratiske verdier ble nedfelt 1
skoleloven som en del av formélet med norsk grunnskole (Briseid, 2012). Skolen blir i1 dag
ansett for & vaere den viktigste institusjonen for 4 bidra til at barn og ungdom utvikler seg til &
bli aktive medborgere i det demokratiske samfunnet (Briseid, 2012; Barhaug, 2008; Solhaug,
2008; Winsvold & @degard, 2016). Samfunnsfaget har et seransvar for
demokratiundervisning, noe som blir framhevet 1 Kunnskapsloftet. I lereplanen for
samfunnsfag stir det at formalet med faget er & arbeide for ’forstding av og oppslutning om
grunnleggjande menneskerettar, demokratiske verdiar og likestilling” og at ”faget skal
stimulere til og gje erfaring med aktivt medborgarskap og demokratisk deltaking”

(Kunnskapsdepartementet, 2013: 1).

I mange land har det vart sviktende valgoppslutning og tilsynelatende synkende politisk
engasjement, spesielt blant ungdom i de oppvoksende generasjoner (O Toole, 2003). Det
samme gjelder ogsa 1 Norge, hvor den totale valgoppslutningen i befolkningen har gatt ned,
samtidig som deltakelsen blant ungdommer ofte har ligget rundt 20 prosentpoeng under
landets samlede valgdeltakelse (Bergh, 2013). Dette har fort til mye diskusjon og bekymring
bade blant politikere og ellers 1 befolkningen. Det har veert mye debatt rundt hva som kan
gjores for & reversere trenden og engasjere ungdommene, for & unnga en framtid med

”demokratiunderskudd” (@degérd, 2012).

Det var blant annet denne bekymringen som forte til at Stortinget fulgte oppfordringen 1
Stortingsmeldingen “Eit sterkt lokaldemokrati” (nr. 33, 2007-2008), og i 2008 bestemte at det
skulle gjennomferes en forseksordning med nedsatt stemmerettsalder ved lokalvalget 1 2011.
I 20 kommuner rundt om i landet fikk alle som fylte 16 ar i lgpet av valgaret stemme. |
gruppen med forsekskommuner var alle fylkene bortsett fra Oslo representert, det var en
blanding av smé og store kommuner, og det var sikret at det var spredning 1 hvilke partier
som hadde ordfererposisjonen i1 de utvalgte kommunene (Bergh, 2014). Formélet med
forseket var a prove ut hvordan det & sette ned stemmerettsalderen til 16 &r kunne pdvirke

ungdoms politiske deltakelse og engasjement 1 lokalsamfunnet, samt a kartlegge hvilke



konsekvenser det vil ha & senke stemmerettsalderen. Bakgrunnen for forsgket var som sagt
ogsa en bekymring rundt en sviktende valgdeltakelse blant unge, og hapet var at
forseksordningen kunne bidra til & fi flere unge til & bli aktive deltakere i sine egne
lokalsamfunn (Bergh, 2014). Kommunal- og moderniseringsdepartementet bestemte at
forseket skulle gjentas ved lokalvalget 1 2015, slik at de skulle fa et bredere

erfaringsgrunnlag” (Regjeringen.no, 2015).

I forkant av begge valgene ble det uttalt fra en rekke politikere, forskere og andre med
sentrale posisjoner at skolen hadde et stort ansvar; ikke bare for & forberede elevene pa a
bruke stemmeretten sin, men ogsa for & oppfordre dem til & gé til valgurnene (Jensen, 2014;
Navarsete, 2010; Winsvold & Odegard, 2016; Wrigglesworth, 2010). Altsa fikk skolen, og
kanskje samfunnsfaget spesielt, et pressende signal om a fokusere pa demokrati- og
medborgerskapsundervisning. Dette medferte at elevene né skulle stemme for de fikk
samfunnsfagundervisning pa videregaende skole. Allerede etter grunnskolen skulle elvene na
inneha en rekke kunnskaper og ferdigheter for & kunne benytte seg av de nye rettighetene
sine. Blant annet s& métte elevene forstd hvordan et demokrati fungerer og hvorfor det er
viktig & veere en aktiv deltaker 1 det demokratiske systemet. De skulle ogsé kjenne til de ulike
politiske partiene og deres politikk, samt at de skulle vaere 1 stand til 4 ta stilling til hvilke av
disse de skulle stemme pa. P4 den praktiske siden var de nedt til & forstd hvordan
valgsystemet fungerer, og ikke minst hvordan man faktisk skal gé fram for & avgi stemmen

sin.

For valget 1 2011 satt jeg som leder av Ungdommens fylkesting 1 Mere og Romsdal, hvor
stemmerett for sekstendringer var en av sakene vi arbeidet med. Allerede da hadde jeg klare
meninger om hvor viktig skolen var for at vi unge skulle bli interessert 1 politikk og
samfunnet rundt oss. Min mening om saken var da at jeg var for stemmerett for
sekstendringer pa én betingelse — vi métte f mer politikk inn 1 skolen. Jeg hadde en
formening om at dersom ungdom fikk mer kunnskap om politikk sa ville de ogsa fa et storre
engasjement, og forsté at politikk ikke er noe “’kjedelige gamle menn 1 gré dress” driver med.
Lite visste jeg da om at jeg n4, seks ar etter, skulle sitte & skrive masteroppgaven min om
nettopp samfunnsfag og stemmerett for sekstendringer. Det skal sies at jeg kanskje har et litt
mer reflektert forhold til saken nd enn det jeg hadde den gang, men engasjementet for at unge
skal ha lyst til & delta i demokratiet, og fa verktoyene de trenger for & gjore det, er fortsatt like

sterkt.



1.2 Problemstilling og forskningsspersmal

I etterkant av forseksordningen har den blitt grundig evaluert, og det har kommet flere
rapporter som tar opp ulike sider ved forseket, for eksempel stemmemensteret til
forseksvelgerne, og hvordan forsegket ble organisert i de ulike kommunene (Se for eksempel
Bergh, 2014; Bergh, Odegard, Saglie, Winsvold, & Aars, 2016; Winsvold & Odegard, 2016).
Det har allikevel veert lite forsket pa hva som skjedde pé skolene og 1 samfunnsfaget i
perioden for valget, og hvordan de forholdt seg til forseksordningen med nedsatt
stemmerettsalder i undervisningen. Det er derfor, og pé dette omradet, min masteroppgave

kan bidra med ny kunnskap.

Problemstillingen for denne oppgaven er derfor:
Hvordan forholdt samfunnsfagleererne seg til forsoksordningen med nedsatt stemmerettsalder

i forbindelse med demokratiundervisningen skolearet 2014/2015?

Problemstillingen har folgende tilherende forskningsspersmal:
o  Hvilke undervisningsmetoder ble brukt i demokratiundervisningen dette aret, og hva
var hensikten med de ulike?
o  Hvilke kunnskaper, ferdigheter og holdninger mener leererne at det er viktig at
elevene tilegner seg for d kunne bli aktive medborgere i et demokratisk samfunn?
o  Hvilke begrunnelser har lcererne for a endre — eller ikke endre — pa undervisningen

som folge av at kommunen ble valgt ut til d veere med i forsoksordningen?

Implisitt 1 forskningsspersmaélene ligger det ogsa at jeg onsker & fi innsikt 1 leerernes
didaktiske begrunnelser. For & avgrense oppgaven har jeg valgt & intervjue lerere pa
ungdomsskoler 1 kommuner som var med pé forsgksordningen ved valget 1 2015. Mer
informasjon om utvalget og begrunnelser for dette kommer 1 metodekapittelet. Her er det og
relevant & forklare hva jeg legger 1 ordet demokratiundervisning, som nevnes eksplisitt i
problemstillingen. Med demokratiundervisning mener jeg i denne sammenhengen all
undervisning der mélet enten eksplisitt eller implisitt er & undervise om, for og/eller gjennom
demokratisk deltakelse. Selv om det er samfunnsfaget som er 1 fokus 1 denne oppgaven er
demokratiundervisning 1 denne forstand noe som inngar 1 alle skolens fag. Senere 1 oppgaven
kommer jeg inn pé at ulike demokratiforstéelser vil gi ulike oppfatninger om hva som er den

ideelle medborger, og hvilke krav som stilles til borgerne 1 et demokratisk samfunn, blant



annet nar det kommer til demokratisk deltakelse. Jeg mener derfor at det allerede né vil vaere
relevant & understreke at jeg 1 denne oppgaven har tatt utgangspunkt i at det er et mal for
skolen og dens demokratiske mandat & bdde forberede og oppfordre elevene til & delta 1
demokratiet. Ikke bare ved & bruke stemmeretten, men ogsé gjennom andre
innflytelseskanaler som gjor seg gjeldende mellom valgarene, det vere seg aksjoner eller
frivillige organisasjoner, a folge med pa og delta 1 offentlig debatt eller andre former for

demokratisk deltakelse.

1.3 Hyvilke rammer legger styringsdokumentene for
undervisningen?

I dag er det formalsparagrafen i opplaeringsloven som bestemmer skolens mandat og
malsetting. Janicke Heldal Stray (2012) viser til at dette mandatet kan deles inn i to sentrale
mal: Det ene er & oppdra elevene til & bli selvstendige mennesker som kan leve og fungere 1
samfunnet av egen hjelp. Det andre er 4 bevare og styrke demokratiet og serge for et felles
verdigrunnlag, gjennom a oppdra aktive medborgere som deltar i demokratiet (Stray, 2012).
Dette demokratiske mandatet er felles for skolen som helhet og alle fag. Som tidligere nevnt
har samfunnsfaget imidlertid et seransvar for & drive med eksplisitt demokratiundervisning,
noe som ogsa blir framhevet 1 Kunnskapsleftet under formélet med samfunnsfaget
(Kunnskapsdepartementet, 2013: 1). I grunnskolen er samfunnsfaget delt opp 1 fire
hovedomrader: geografi, historie, utforskeren og samfunnskunnskap. Demokratimandatet
kommer her igjen til syne i1 avsnittet om hovedomradet samfunnskunnskap, hvor det stér at
”verdien av likestilling, medborgerskap og utvikling av demokratiske ferdigheter er viktige
dimensjoner i samfunnskunnskap” (Kunnskapsdepartementet, 2013: 3). Faget har en
arsramme pa 249 timer og har 38 kompetansemal, hvorav 12 av disse gar inn under

hovedomradet ”samfunnskunnskap” (Kunnskapsdepartementet, 2013).

Selv om demokratimandatet kommer tydelig fram 1 styringsdokumenter som opplaringslov
og lereplan, er det ikke definert noen eksplisitt demokrati- og medborgerskapsforstielse.
Dette er begreper som kan tolkes og forstés pa ulike méter, som igjen vil ha konsekvenser for
demokratiundervisningen, i og med at det er avgjerende for hvordan man ser pa demokratisk
medborgerskap (Briseid, 2012; Stray, 2012). I tillegg er Kunnskapsleftet preget av
metodefrihet og brede kompetansemal. Dette gjor at leererne har stor frihet nar det kommer til

hvordan de legger opp undervisningen for & dekke kompetansemalene, de grunnleggende



ferdighetene, formélet med faget og det generelle demokratiske mandatet til skolen (Solhaug,

2008; Stray, 2012).

1.4 Demokratiundervisning i fremtidens skole

Den 15. april i fjor ble stortingsmelding 28 (2015-2016) ”Fag - Fag — Fordypning —
Forstéelse. En fornyelse av Kunnskapsleftet” lagt fram av kunnskapsminister Torbjern Roe
Isaksen (H) og godkjent i statsrad. Stortingsmeldingen gir signaler om hvordan regjeringen
vil fornye lareplanen og skolens innhold. Bakgrunnen og grunnlaget for stortingsmeldingen
er Ludvigsen-utvalgets offentlige utredninger om framtidens skole, som ble publisert 1 2014
og 2015 (Regjeringen.no, 2016). I en pressemelding som ble publisert samme dag som
stortingsmeldingen ble offentliggjort, legger kunnskapsministeren vekt pa at et av malene
med & fornye skolefagene er & ’slanke fagene” ved 4 ha ferre og tydeligere kompetansemadl,
som gir rom for mer dybdelering og —forstielse (Regjeringen.no, 2016). Nar den nye
lereplanen skal inneholde ferre kompetansemadl vil bli en kamp om hva som skal ut, hva som
skal inn, og hva som skal bestad. Dette gar ikke stortingsmeldingen inn p4, da de mener at
dette er vurderinger som ma gjores av fagpersoner i det konkrete arbeidet med fornyelsen
(Kunnskapsdepartementet, 2016: 7). Det ser allikevel ut til at demokratiopplaringen beholder
sin plass som sentral verdi og ideal, bade i samfunnsfagene og 1 skolen generelt. Forslaget til
ny generell del av lereplanen er nd ute pé hering, og det er foreslitt at det skal vaere tre
temaer som skal vere gjennomgaende 1 hele lererplanen. Demokrati og medborgerskap er et
av disse, sammen med beerekraftig utvikling og folkehelse og livsmestring
(Kunnskapsdepartementet, 2016: 7). I heringsnotatet stér det at “mélene for oppleringen i
tverrfaglige temaer uttrykkes i kompetansemal for fag” (Kunnskapsdepartementet, 2017).
Kunnskapsminister Roe Isaksen har uttalt at ”demokratiutvikling er kjernen i skolens
oppdrag og et apenbart tema i flere fag” (Regjeringen.no, 2016), noe som tyder pa at ogsa
andre fag vil fi et styrket og mer tydelig ansvar for & ruste elevene til & bli demokratiske

medborgere.

Det var selvsagt den gjeldende lereplanen (K06) og rammene som ble nevnt 1 forrige
delkapittel som var styrende for undervisningen skoleédret 2014/2015, som er i fokus i min
oppgave. Grunnen til at jeg i tillegg har beskrevet noen av de signalene vi har fatt om hva vi
kan forvente oss av den kommende lereplanen er at det vil vere interessant & sammenligne

dette med hva informantene forteller om sine tanker om den gjeldende laereplanen, og se



hvorvidt deres ensker for fremtidens demokratiundervisning gar overens med det som er

planlagt.

1.5 Tidligere forskning

Det er flere grunner til at det vil vere relevant & se pa hvilken forskning som tidligere har
blitt gjort pé feltet. For det forste sd vil det gjore det tydeligere hvordan og hvorfor denne
oppgaven kan bidra til ny innsikt og kunnskap om temaet. Videre er det ogsa viktig for
reliabiliteten 1 oppgaven at jeg viser hvilken forskning som har pavirket min kunnskap om
feltet, og derfor ogsd mine forventninger og hypoteser til hva jeg kunne komme til & finne 1
mitt eget datamateriale. Denne bakgrunnskunnskapen var ogsa viktig i arbeidet med a velge
ut teori og litteratur til oppgaven, og 1 utarbeidelsen av intervjuguiden som jeg brukte i
datainnsamlingen. Det finnes mye forskning pd demokratiundervisning, béde i norsk og
internasjonal kontekst. Her vil jeg forst redegjore for forskning pé forseksordningen med
nedsatt stemmerettsalder, for jeg til slutt viser til noen studier som har forsket pa hva

samfunnsfaglaerere legger vekt pa i sin demokratiundervisning.

1.5.1 Forseksordningen med nedsatt stemmerettsalder

Tidligere 1 oppgaven ble det nevnt at det enda ikke har vaert mye forsket pa hva som skjedde
pa skolen og 1 samfunnsfagundervisningen i de kommunene som var med pa
forseksordningen, hvor elevene fikk bruke stemmeretten sin som sekstendringer — rett etter at
de gikk ut av grunnskolen. Jeg vil her vise til to undersgkelser som er relevante for min
oppgave. Den ene er forskningsrapporten til Marte Winsvold og Guro @degérd (2016) ved
Institutt for samfunnsforskning, og den andre er en masteroppgave som ogsd omhandler

forseksordningen, skrevet av Anne Helene Lund (2016).

Institutt for samfunnsforskning (ISF) fikk 1 oppdrag & evaluere de to forsekene med nedsatt
stemmerettsalder ved valgene 1 2011 og 2015, pa oppdrag fra Kommunal- og
moderniseringsdepartementet. [ slutten av november 1 2016 ble det publisert to rapporter som
var resultatet av en samling forskningsarbeider, hvor de pa har provd & finne svar pé ulike
aspekter ved hva som faktisk skjer nar 16-dringer far stemmerett (Bergh et al., 2016).
Winsvold og Odegard var med pé & evaluere organiseringen og gjennomferingen av forsgket
med stemmerett for 16-aringer 1 2015. Rapporten ”Fra medvirkning til makt” er skrevet pa

bakgrunn av dette evalueringsarbeidet, hvor de blant annet har forsket pa hva som ble gjort



pa skolene i tiden for forsgket (Winsvold & @degérd, 2016). De har intervjuet lerere pa
videregdende skoler 1 fire utvalgte casekommuner, av de totalt 20 kommunene som var med
pa forseket 1 2015. Lererne 1 studien mottok nyheten om at kommunen var trukket ut til &
vaere med 1 forseksordningen pa ulikt vis. Ved de fleste skolene var bade skoleledelsen og
leererne positive til at det ble ryddet plass 1 timeplanen til & fokusere pa demokrati og politikk,
og flere av samfunnsfaglererne uttrykte at dette var “en gylden mulighet til engasjere elevene
1 faget og til & illustrere hva politisk deltakelse betad 1 praksis” (Winsvold & @Odegérd, 2016:
34). Samtidig var det flere leerere som opplevde det som problematisk & fa forseket til & passe
inn 1 en travel skolehverdag. Blant informantene 1 denne studien var det ogsd enkelte lerere
som var bekymret for & miste undervisningstimer da dette prosjektet kom, pa grunn av strengt
presiserte krav og rammer i timeplanen (Winsvold & @degard, 2016). Odegéard og Winsvolds
informanter var alle lerere pd videregaende skole, hvor elevene startet 1 august, ikke lenge
for valgdagen i september. Det var derfor allerede mye som skjedde pé skolen ukene for
valget, og lererne uttrykte at det var en utfordring at forseksordningen kom i tillegg til dette.
Det var ogsé flere informanter 1 studien som arbeidet 1 kommuneadministrasjonen. Disse
informantene vektla at for at forseket skulle bli vellykket, s& var det viktig & ha god
kommunikasjon og samarbeid med skolens ledelse, slik at de kunne forsikre seg om at
ledelsen ga larerne tid og ressurser til & jobbe med forseket, og at det ble prioritert & sette

valg og demokrati pa timeplanen for valget (Winsvold & Odegérd, 2016).

I ssmmenheng med denne undersgkelsen er det grunn til & nevne at alle informantene fra de
fire case-kommunene var enige om at stemmeretten ber senkes til 16 ar - “forutsatt at det
gjiennomferes koordinert og malrettet undervisning pa 10. klassetrinn og pa videregaende

skole 1 ukene for valget” (Winsvold & @degard, 2016: 55).

Masteroppgaven til Lund (2016) er det andre forksningsbidraget jeg vil trekke frem, som
spesifikt hadde forsgksordningen som tema. Mélet med denne oppgaven var & finne ut av
hvorvidt og hvordan samfunnsfagundervisningen bidro til & stimulere til gkt valgdeltakselse
blant elever som fikk stemme som sekstendringer. Hun intervjuet elever pé tre ulike
videregdende skoler, i kommunene Kristiansund og Oppegérd (Lund, 2016). Hun konkluderte
med at hennes funn kunne tyde pa at skolen hadde vert en viktig informasjonskanal for
elevene 1 forkant av valget, og at det hadde gitt dem viktig kunnskap om blant annet politikk
og valg. Elevene 1 studien var sarlig begeistret for deltakende undevisning i form av
diskusjoner, debatter, rollespill og lignende. De understreket imidlertid at dette bare utgjorde

en liten del av undervisningen de hadde fitt méneden for valget. Videre uttrykte elevene at de



skulle enske at de fikk informasjon tidligere, og at undervisningen hadde et storre fokus pé de
lokale sakene og partiene heller enn nasjonal politikk. Noen av informantene uttrykte ogsé at
de folte at de fikk for kort tid pa videregaende for valget, blant annet fordi de ikke kjente
hverandre godt nok til at de ville slippe seg los 1 diskusjoner. Til gjengjeld uttrykte de at de
hadde fatt undervisning og informasjon om lokalvalget pa ungdomsskolen for sommeren

(Lund, 2016).

Forst av alt er det verdt & merke seg at begge disse forskningsbidragene har blitt gjort pa
henholdsvis lerere og elever 1 videregdende skole. Jeg har sé langt ikke funnet noen
forskningsbidrag som har fokusert pa ungdomsskoler, selv om det selvsagt kan foreligge uten
at jeg har funnet det. Dette er en av grunnene til at jeg har valgt ungdomstrinnet fremfor
videregdende skole, siden dette er mindre utforsket. Bade lererne 1 studien til Winsvold og
Odegard og elevene i studien til Lund uttrykker at tidsrommet mellom skolestart pa
videregdende i august og valgdagen 1 september ble for lite, av ulike grunner. Dette gjor det
enda mer relevant & se pa undervisningen elevene fikk i tiendeklasse, skoleéret for de begynte
pa videregdende. Videre vil det vare interessant & sammenligne funnene 1 min studie med de

perspektivene som kom frem i disse to forskningsbidragene.

1.5.2 Forskning pa demokratiundervisning i norske klasserom

I Norge har det de senere arene blitt gjort empirisk forskning pa hvordan samfunnsfaglaerere
hvordan lererne utever sitt profesjonelle skjonn nar det kommer til demokratioppleringen,
hva de legger vekt pa og hvordan de opplever rammebetingelsene lereplanen setter for
undervisningen. Her vil jeg legge vekt pd en av utfordringene som ser ut til a skille seg ut;
Flere studier tyder pa at det er en utfordring for leerere at samfunnsfagets brede
kompetansemal og evrige innhold skal dekkes 1 lopet av et begrenset timeantall, noe som gjor

det utfordrende & prioritere hva man skal legge mest vekt pa i undervisningen.

Selv om kunnskap om deltakelse 1 demokrati, politikk og institusjoner er sentralt 1
demokratiopplaringen (Solhaug, 2008), er det imidlertid flere av de som har undersekt
demokratiopplaeringen i den norske skolen som har pekt pa at undervisningen 1 alt for stor
grad preges av faktakunnskap, og at undervisning som skal fremme demokratiske holdninger
og verdier, og gi elevene praktisk erfaring med demokratiske prosesser blir nedprioritert pa

grunn av at de opplever rammebetingelsene som stramme (Setra, 2015; Barhaug, 2008).



En av studiene som viser til lerere som uttrykker tidsmangel er Kjetil Berhaugs undersekelse
om hvordan politisk oppdragelse foregér 1 norsk skole (2008). Han definerer politisk
oppdragelse som ”skulen sine medvitne forsek pa a utvikla politisk kompetanse, det vera seg
gjiennom demokratiske prosessar som elevane far vera med pa eller gjennom undervisning
om demokrati 1 samfunnsfag” (Berhaug, 2008: 263). En av problemstillingene som blir belyst
1 denne artikkelen er knyttet til hvilke former for politisk deltakelse elevene fér leere om 1
samfunnsfagundervisningen. Han fant ut at bade 1 ungdomsskolen og pa videregiende er det
storst fokus pd valgkanalen, mens andre kanaler til innflytelse, som for eksempel
organisasjoner, aksjoner og lobbyvirksomhet blir nedprioritert. Han argumenterer for at dette
gir et bilde av de folkevalgte som “eneradende”, da det i liten grad blir diskutert andre méter
man kan delta i demokratiet pa, og hvordan man kan ha innflytelse pa politiske prosesser
mellom valgarene. Berhaug argumenterer for at det & videreformidle et bilde hvor man
begrenser demokratisk deltakelse til det & bruke stemmeretten til sin ved politiske valg er
uttrykk for en minimalistisk og smal demokratiforstaelse. Dette kan sies & vere uheldig for
elevenes framtidige engasjement, og vil heller ikke oppfylle kompetansemalet som tilsier at
elevene skal utforske ulike kanaler for pavirkning (Kunnskapsdepartementet, 2013). Ifolge
leererne var grunnen til dette et tidspress som gjor det nedvendig & prioritere hva man skal

legge vekt pa i undervisningen (Berhaug, 2008).

Et annet eksempel pa en studie som viser at lererne foler at tiden ikke strekker til er
masteroppgaven til Emil Satra (2015), hvor han undersekte lererperspektiver pa
demokratiopplaering. Han fant 1 sin studie, 1 likhet med Berhaug, at lererne folte at
stoffmengden og timeantallet i samfunnsfag ikke gar overens. Lererne hadde imidlertid to
ulike tilneerminger til utfordringen. Den ene gruppen valgte & folge lereplanen relativt
strengt, og brukte omtrentlig like lang tid pa hvert kompetansemal. Konsekvensene av dette
er at det blir begrenset tid til dybdelaring, som igjen forer til fokus pa faktakunnskaper. Den
andre gruppen valgte en litt friere tilnaerming til lereplanen, hvor de prioriterer & bruke mer
tid pd noen kompetansemal framfor andre. Da vil det bli enklere & fa til dybdelaring innenfor
noen av temaene, mens andre omrader vil fa en mer overflatisk behandling. En av
informantene 1 studien uttrykker at han som har statsvitenskapelig utdanning prioriterer
politikk og demokrati, mens kollegaen med utdanning innenfor gkonomi heller prioriterer

hovedomradet arbeids- og naringsliv (Satra, 2015). Felles for lererne 1 studien er at de har et



onske om & “fostre demokratiske medborgere som er kunnskapsrike, evner a tenke kritisk og
fremfor alt kan og vil delta” (Satra, 2015: 57). Det er altsd ikke lerernes ambisjoner som str
1 veien, utfordringen er at de foler en spenning mellom & utfere skolens demokratioppdrag, og

det 4 fa tid til & behandle alle kompetansemalene rettferdig”.

Disse to studiene eksemplifiserer pa ulikt vis hvordan samfunnsfaglarere finner det vanskelig
a utfore demokratioppdraget slik det er formulert i l&ereplanen, samtidig som de skal ta
hensyn til at alle kompetansemalene skal gjennomgas like grundig. Det er selvfelgelig mye
mer empirisk forskning pa hva slags demokratiundervisning som foregéar i norske klasserom,
hvor det og er mye som kunne vert relevant for denne oppgaven. Jeg har valgt ut disse fordi
det ser ut til & veere en utfordring som skiller seg ut, og jeg mener det er interessant a se
hvordan mine informanter opplever rammene til l&replanen, hvorvidt de foler at dette er en

utfordring, og hvorvidt forseksordningen hadde en pavirkning pé dette.

1.6 Oppgavens oppbygging og struktur

I innledningskapittelet har oppgavens problemstilling og forskningsspersmal blitt presentert,
samt at det har blitt argumentert for hvorfor oppgaven er relevant og vil bidra med ny
kunnskap om temaet. Videre ble det vist til hvilke rammer styringsdokumentene legger for
undervisningen, og redegjort for tidligere forskning pa temaet. I det pafelgende kapittelet vil
oppgavens teoretiske rammeverk bli presentert, strukturert i to deler. Forst vil det bli
redegjort for ulike demokratiforstaelser, som pa ulikt vis vil pavirke
demokratiundervisningen. Den andre delen er mer praktisk rettet, hvor det blir presentert ulik
litteratur med forslag til hva lereren kan gjore for & gjennomfere en demokratiundervisning
som lever opp til skolens og fagets demokratimandat om & fostre demokratiske medborgere. I
kapittel 3 vil det bli redegjort for hvilke metodiske overveielser som ble gjort bade for, under
og etter datainnsamlingen, samt hvilke etiske hensyn som gjorde se gjeldende gjennom hele
prosessen. I det pafelgende kapittelet vil funnene fra datamaterialene bli diskutert og tolket i
lys av oppgavens teoretiske rammeverk, hvor vi ser pa informantenes fortellinger om hva de
mener det bar legges vekt pd 1 demokratiundervisningen, hvilke holdninger, verdier og
ferdigheter de mener er viktige for demokratiske medborgere, og hvorvidt, og eventuelt
hvordan og hvorfor, de valgte & gjore endringer 1 demokratiundervisningen som felge av at
kommunen ble med pa forsgksordningen med nedsatt stemmerettsalder. Det avsluttende

kapittelet apner sd med en oppsummerende diskusjon for & samle tradene og tydeliggjore
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hvordan problemstillingen kan besvares. Her vil og funnene i1 undersekelsen sammenlignes
med tidligere forskning og teori. Helt til slutt vil jeg lofte blikket og komme med noen
avsluttende refleksjoner angdende hvilke signaler vi har fitt om henholdsvis

forseksordningens og demokratiundervisningens fremtid
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2 Teori og litteratur

Oppgavens forste kapittel startet med en introduksjon av masterprosjektet, og bakgrunnen for
at jeg onsker a se nermere pa dette temaet. Videre ble det gjort rede for oppgavens
problemstilling og dens tilherende forskningsspersmal, samt begrunnelser for oppgavens
relevans, og hvordan og hvorfor den kan bidra til ny kunnskap pé feltet. Det ble ogsa vist til
tidligere forskning for & vise hvilken kunnskap vi har om bade demokratiundervisning,
forseksordningen og sammenhengen mellom disse. I dette kapittelet vil jeg gjore rede for
teori og litteratur som jeg vil bruke som bakgrunn i prosessen med behandling og tolkning av
oppgavens datamateriale. Jeg har valgt & legge hovedfokuset pé teori og litteratur som er
undervisnings- og praksisnart, og som egner seg til 4 kaste lys over laerernes fortellinger om
undervisningen 1 sammenheng med forsgksordningen med nedsatt stemmerettsalder skoledret

2014/2015.

2.1 Demokratiforstaelser

I og med at det ikke er uttrykt noen klar demokratiforstaelse i styringsdokumentene for den
norske skolen, legger ikke dette foringer for hvordan lereren skal forholde seg til og
undervise om demokrati, bevisst eller ubevisst (Stray, 2012). En rimelig antagelse er at
hvilken demokrati- og medborgerforstielse lereren har vil ha konsekvenser for hvilken
demokratiundervisning elevene far, i og med at de ulike forstdelsene innebaerer ulike syn pé
hva som kreves for & vare en aktiv demokratisk medborger. Folgene av dette er at det er opp
til den enkelte skole og lerer & bestemme 1 hvor stor grad demokratiundervisningen skal
vektlegges, og for ikke & snakke om undervisningens Ava og hvordan (Stray, 2012). Det er
en rekke ulike teorier og perspektiver pd hvordan man kan forstd samspillet 1 et demokratisk
samfunn. I denne oppgaven har jeg valgt a fokusere pé liberal, kommunitaristisk og
deliberativ demokratiteori, i tillegg til begrepsparet det store og det lille demokratiet (Briseid,
2012; Enslin, Pendlebury, & Tjiattas, 2001; Stray, 2014; Odegérd, 2012)

2.1.1 Liberal, kommunitaristisk og deliberativ demokratiteori

To demokratiteorier som ofte blir satt opp mot hverandre er den liberale og den
kommunitaristiske tradisjonen. I det liberale perspektivet pa demokrati star individet og dets
frihet 1 sentrum, hvor statens oppgave er & beskytte individets rettigheter, frihet og interesser,

gjennom & opprette og handheve lover og regelverk. Utover dette skal individene selv styre
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sine egne liv og ivareta sine egne interesser, med minst mulig inngripen fra staten (Stray,
2014). Den politiske prosessen forstds som at individer med felles interesser finner sammen
og allierer seg for & fa igjennom sine synspunkter gjennom forhandlinger, kompromiss eller

konfrontasjoner (Briseid, 2012).

I motsetning til liberalismens pa individet, har kommunitarismen fokus pa fellesskapet, og ser
pa det kollektive som grunnsteinen i samfunnet. Her blir det lagt sterre vekt pa borgernes
forpliktelser overfor samfunnet, enn at samfunnet skal beskytte borgernes rettigheter. Viktige
demokratiske verdier i et kommunitaristisk perspektiv vil vere solidaritet, rettferdighet, samt
et felles sett av normer, verdier og referanserammer. Disse verdiene skal sikre at
mindretallsgrupper ikke blir overkjert, noe som kan fore til at de avviser demokratiske

spilleregler og finner andre veier til pavirkning (Briseid, 2012).

Hvilken av disse demokratiforstaelsene man har vil pavirke hvordan man ser pé skolens
demokratioppdrag. Hvis man pa den ene siden har en liberal demokratiforstdelse vil man
mene at skolens oppdrag vil vere a lere elevene 1 de demokratiske spillereglene, og til & vare
kritiske og selvstendige individer. Et viktig poeng er at politisk deltakelse ikke er et mél i seg
selv. Ifelge den liberale teorien er det opp til individet selv hvorvidt det ensker a delta, alt
skolen kan gjere er a utruste elevene med ferdigheter til & kunne gjore det.
Deltakerdemokratiet har altsa ikke noen plass i en liberal demokratiforstielse (Briseid, 2012;
Stray, 2014). Har man pa den andre siden en kommunitaristisk demokratiforstdelse vil man
mene at skolens oppdrag vil vere & innlemme elvene i en felles referanseramme og kulturarv,
og 4 oppdra elevene til & arbeide for kollektivets beste og bidra til fellesskapet (Briseid,
2012). Stray understreker at demokratiet bygger pé de rettigheter og forpliktelser man har
som medborger, og at det er synet pa dette som skiller liberale og kommunitaristiske teorier
fra hverandre. Den liberale er opptatt av rettigheter, og den kommunitaristiske er opptatt av
forpliktelser. Hun sier at det er viktig at man som medborger kjenner til begge deler — bade
hvilke rettigheter man har krav pa, og hvilke forpliktelser man ma oppfylle (Stray, 2011,
2014)

I denne oppgaven vil det ogsa vere relevant 4 se pa det deliberative demokratiet, som har
hentet inspirasjon fra bade den liberale og den kommunitaristiske tradisjonen. Den skiller seg
fra de liberale teoriene pa den méten at deltakelse blir sett pa som en forutsetning for at
demokratiet skal fungere, og det skiller seg fra de kommunitaristiske teoriene med det at man

ikke nedvendigvis ma ha en fellesreferanseramme for a enes om beslutninger (Stray, 2014).
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Felles for alle tre er imidlertid at deltakerne bade ma laere og vare enige om felles

demokratiske spilleregler (Briseid, 2012; Enslin et al., 2001; Stray, 2014).

I det deliberative demokratiet er det fokus pé prosessen fram mot en beslutning, som skal
bygge pa dialog og samtale. Idealet er at alle som blir berert av en beslutning, skal fa fremme
sine synspunkter og argumenter. Det er krav til at alle deltakerne skal respekteres, og at
diskusjonen skal vaere saklig, pa det vis at alle argumenter som framsettes for & fremme,
stotte eller motsi ulike forslag skal begrunnes. Den eneste tvangen som skal vere gjeldende 1
en deliberativ diskusjon er ’det bedre arguments tvang” (Briseid, 2012). I alle former for
deliberativ demokratiforstaelse er det fokuset pd samtale, diskusjon, dialog — det a snakke
sammen — viktig, noe som ogsa er relevant for didaktikk og undervisning. Enslin et al. er
blant dem som mener at man kan utdanne medborgere ved & leere dem & snakke (Enslin et al.,
2001). Den deliberative samtalen forutsetter at deltakerne har en rekke ferdigheter. Av disse
trekker Enslin et al. fram kvaliteter som kritisk tenkning, evnen til &8 komme med fornuftige
argumenter, evnen til & samarbeide med andre, 4 sette pris pd andres perspektiver og
erfaringer, og & tolerere deres synspunkter (2001). Vi kommer tilbake til deliberative samtaler

1 delkapittelet om klasseromssamtalen som demokratisk aktivitet.

2.1.2 Det lille og det store demokratiet

Et annet begrepspar det er interessant & se pa nar vi snakker om ungdoms demokratiske
deltakelse og demokratiteorier er begrepsparet det store og det lille demokratiet, som forst ble
brukt av den svenske maktutredningen 1 1989 (@degard, 2012). Her kan det store demokratiet
knyttes til det representative demokratiet og konkurransedemokratiet — demokrati som
statsform med folkestyre, og som rettigheter og rettstat (Stray, 2014). Formelle
maktinstitusjoner pa lokalt og nasjonalt niva har plass her, fra kommunestyre til storting. For
at man skal ha innflytelse pa beslutninger som blir tatt pa disse arenaene sa ma man ga
gjiennom formelle innflytelseskanaler, som & stemme ved valg eller melde seg inn 1 politiske
partier. Motparten 1 begrepsparet kalles det lille demokratiet. I det lille demokratiet vil ogsa
andre former for innflytelse pé et lavere niva bli ansett som demokratisk deltakelse. Forst og
fremst er det her snakk om mennesker som vil forandre sin egen og andres situasjon. I
motsetning til det representative demokratiet kan vi her si at individene pa sett og vis
representerer seg selv, gjennom direkte samhandling med andre mennesker. Det er imidlertid
krav til hva som kan regnes for politisk deltakelse ogsa i det lille demokratiet, blant annet at

malet med handlingene mé vare a pavirke en beslutning som gjelder flere enn deg selv og
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dine n@rmeste. At en elev jobber for et mer rettferdig karaktersystem pa skolen vil derfor
regnes som en politisk handling, mens det ikke vil gjore det om han bare forhandler om sine
egne karakterer (Togeby, 2005; Odegard, 2012). For at ungdommer som enda ikke har nadd
stemmerettsalder skal forstds som politiske subjekter som har mulighet til & delta og pdvirke
sin egen livssituasjon md man med andre ord inkludere andre deltakelsesformer enn
valgkanalen, da de ikke har tilgang pa denne for de blir gamle nok. Larernes demokratisyn
vil avgjere hvorvidt det blir lagt vekt pa deltakelsesformer 1 det store eller det lille
demokratiet. Ved & fokusere pa det store demokratiet vil leererne “utdanne velgere” (Solhaug
& Borhaug, 2012: 29), mens man ved a fokusere pa det lille demokratiet vil formidle et
bredere begrep bade om politikk og individet i demokratiet (Berhaug, 2008; Solhaug &
Borhaug, 2012: 29).

2.1.3 Dalende engasjement blant ungdom eller et demokrati i utvikling?
Som nevnt tidligere har det vart en bekymring for at valgdeltakelsen blant ungdom er lavere
enn hos den evrige befolkningen. Det har vert mye debatt rundt hva som kan gjeres for & snu
denne trenden, slik at vi unngar et ’demokratiunderskudd” 1 framtiden (Qdegard, 2012). I og
med at denne bekymringen var en av grunnene til at Stortinget vedtok & gjennomfere en
forsgksordning med nedsatt stemmerettsalder, er det viktig & ha dette 1 bakhodet ndr man

leser oppgaven (Bergh et al., 2016; Berhaug, 2011).

Odegard (2012) mener at de formelle kanalene til politisk innflytelse, som & stemme ved valg
eller & veere medlem 1 et politisk parti, ikke lenger framstér som relevante for ungdommene,
men at de heller har funnet andre mdter og arenaer for engasjement (ddegard, 2012).
Dersom man ikke tar hoyde for dette, vil man fa et skjevt inntrykk av den demokratiske
deltakelsen hos den yngre befolkningen (O Toole, 2003). Odegard viser til at
enkeltsaksorientert deltakelse, ogsa kalt ad-hoc-engasjement, har gkt det siste tidret, og er
spesielt utbredt blant unge. Dette er engasjement som er knyttet til konkrete saker, hvor man
ikke behever 4 ha formelt medlemskap 1 organisasjoner eller partier, for eksempel det & delta
1 aksjoner: ”Kort fortalt er det & kontakte en politiker og vaere partimedlem en aktivitet for

voksne, mens demonstrasjoner og kampanjer er ungdommens sprak” (Qdegard, 2012: 49).

Videre mener hun ogsé at ungdoms politiske deltakelse ikke bare har endret form, men ogsa
arena, etter at internett har bragt med seg nye kanaler for bade informasjonshenting og

aktivisme. Dette har gjort det mulig & benytte seg av et hav av ulike kilder, samtidig som man
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kan delta 1 politiske debatter hjemmefra (Odegérd, 2012). Mange bruker sosiale medier som
kanaler for pavirkning og innflytelse. Eksempelvis har det blitt populert & bruke blogger for &
formidle politiske holdninger, samtidig som bildedelingstjenesten Instagram blant annet blir
brukt til & dele bilder av kjettfrie middager og ’do it yourself- prosjekter” fra ungdommer
som er opptatte av miljghensyn. For & ha fa et riktig bilde av ungdommers demokratiske
deltakelse ma man, som Q¥degérd sier, "vare villig til 4 ta inn over seg at ungdoms nye

engasjement ikke passer inn 1 vart tradisjonelle demokrati” (@degérd, 2012: 55).

Dette er bare en del av mangfoldige utvalget av demokratiteorier som finnes der ute. Felles
for de nevnte er at de har en oppfatning om hvilken rolle individet spiller i demokratiet, hva
slags forhold det skal vaere mellom individet og staten, og hva det vil si & vere en
demokratisk medborger. I og med at lererens demokratiforstéelse vil prege
demokratiundervisningen, vil det vere relevant a se pa hvilken demokratiforstaelse leererne 1
denne studien opererer med, og hvilket syn pa individets rolle i demokratiet de formidler til
elevene. Hvorvidt man som larer tar nye deltakelsesformer og —arenaer pd alvor kan og
pavirke undervisningen. Det vil derfor vaere interessant & se hva informantene forteller om

hvilke arenaer, saker og former for deltakelse som de tar opp som en del av sin undervisning.

2.2 Hva kjennetegner et klasserom med god
demokratiundervisning?

Sa langt i dette kapittelet har den mer strukturelle og overgripende konteksten for
undervisningen blitt presentert, med vekt pa ulike demokratiteorier og perspektiver pa
ungdoms forhold til politisk og demokratisk deltakelse. I den neste delen av teorikapittelet vil
jeg prove 4 lofte de forholdsvis abstrakte teoriene og perspektivene ned til et mer konkret
niva, og fokusere mer pé praktisk undervisning. Her vil det bli lagt vekt pa litteratur og teori
som kan fortelle oss noe om hvordan man som l&rer kan planlegge og gjennomfore
undervisning som kan bidra til & skape demokratiske medborgere, sdnn som de offentlige

styringsdokumentene og skolens demokratimandat tilsier at den ber gjere.

Samfunnsfagdidaktikk er teori om undervisning og lering i samfunnsfaget. Det vil derfor
vaere den didaktiske trekantens Ava, hvorfor og hvordan som vil vaere gjennomgéende 1 resten

av kapittelet. Hva kan litteraturen fortelle om hva ber man undervise i og om? Og om
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hvordan ber det gjores? Og sist, men ikke minst — hvorfor? Hva skal vaere mélet med

undervisningen? (Tennessen & Teonnessen, 2007).

2.2.1 Lering om, for og gjennom demokratisk deltakelse

Stray (2012) har presentert en didaktisk modell for demokratiundervisning, hvor hun deler
oppleringen inn i tre deler eller dimensjoner: lering om, for og gjiennom demokratisk
deltakelse. Med lering om demokrati menes her den kunnskapsbaserte undervisningen om
for eksempel demokratiets historie, hvordan demokratiske institusjoner er oppbygd,
demokratiske prosesser, politiske valg og annen “’teknisk” faktakunnskap. Laering for
demokratisk deltakelse handler om at elevene skal gves 1 kritisk tenkning og demmekraft,
kildekritikk, evne til & se en sak fra ulike sider og lignende ferdigheter som er viktige for
demokratisk beredskap. Leering gjennom demokratisk deltakelse er den praktiske
dimensjonen av demokratiopplaringen, og som bare skjer dersom elevene fér aktivt fir vare

med i1 demokratiske prosesser pa skolen og uteve demokratisk deltakelse i praksis.

Tabell 1: Laering om demokrati, lering for demokratisk deltakelse og leering gjennom demokratisk deltagelse

Niva Eksempel pa innhold Mail for undervisningen
Opplering om demokrati Elevene larer om det Kunnskap og forstaelse som
politiske systemet i Norge og | gjor at elvene blir informerte
internasjonal politikk borgere
Opplering for demokratisk = Elevene far ferdigheter og Elevene utvikler kritisk
deltagelse verdier som aktiverer elvenes | tenkning, kommunikasjon og
demokratiske beredskap kompetanse 1 & undersoke
saker og tema fra flere sider
Oppleering gjennom aktiv Elevene larer gjennom Utvikle ferdigheter som gjor
demokratisk deltagelse aktiviteter 1 skolen og utenfor | at leven kan delta i
skolen demokratiske prosesser og

handle ansvarlig
(Tabell hentet fra Stray, 2012: 22)

Alle disse dimensjonene er viktig i demokratiundervisningen, men Stray argumenterer sarlig
for at demokratiopplaringen mé inneholde den sistnevnte dimensjonen, fordi ”demokratiet er
ikke basert ene og alene pa kunnskaper og ferdigheter, men ogsa pa hvordan demokratisk
medborgerskap uteves 1 og utenfor skolen” (Stray & Satra, 2015: 2). Dette befestes igjen av
formélet med samfunnsfaget, hvor det stir skrevet at ”faget skal stimulere til og gje erfaring

med aktivt medborgarskap og demokratisk deltaking” (Kunnskapsdepartementet, 2013: 1).
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2.2.2 Klasseromssamtalen som demokratisk undervisningsaktivitet

Det har ofte veert rettet kritikk mot undervisning hvor hovedfokuset ligger pa lering om
demokrati, med fokus pé faktakunnskaper. Trond Solhaug og Kjetil Barhaug legger vekt pa
at denne undervisningen ikke skal undervurderes, da skolen er den eneste
samfunnsinstitusjonen som “’systematisk gar gjennom vart politiske system med elevene”
(Solhaug & Berhaug, 2012: 57). For eksempel er det helt nedvendig & arbeide med
begrepsforstéelse 1 demokratiundervisningen, da mange av kjernebegrepene innenfor
demokrati og politikk kan vaere komplekse, diffuse og vanskelige & fa under huden” for
elevene, samtidig som de er nadvendige redskaper for & forsta det politiske landskapet
(Tennessen & Teonnessen, 2007: 155). Samtidig sier de ogsa at undervisningen ikke kan
stoppe der, men at den ogsd ma lege vekt pa at elevene far erfaring med & konstruere mening
og finne sin politiske identitet. Klasseromssamtalen kan vere egnet til dette formalet, hvor
man fér gvelse 1 4 sette ord pa egne meninger, holdninger og verdier, og oppleve at disse blir
utfordret 1 mote med andre, som igjen, ideelt sett, forer til at man ma sette spersmalstegn ved

sine egne oppfatninger (Solhaug & Berhaug, 2012).

Tidligere 1 oppgaven ble det vist til at leereplanen legger opp til at elevene skal fa praktisk
erfaring med demokratisk deltakelse (Kunnskapsdepartementet, 2013). Dette ble igjen
fremhevet 1 giennomgangen av den didaktiske modellen til Stray (2014) i forrige delkapittel,
hvor lering gjennom demokratisk deltakelse ble fremhevet som serlig viktig for & kunne
folge opp mandatet til skolen og samfunnsfaget. Stray har i senere publikasjoner (2016a;
2016b) ogsa lagt vekt pd at kunnskapspolitiske dokumenter, som for eksempel lererplanen,
ogsé fremhever viktigheten av at elever utvikler ”dialogiske kapasiteter”, forstatt som “evne
til & lytte til andres perspektiver, kritisk evaluere andres utsagn og synspunkter, og a
kommunisere, verbalisere og artikulere egne standpunkter (Stray & Setra, 2016b: 8). I en
samtale eller en dialog er man flere akterer som sammen leter seg fram til lesningen pé et
autentisk problem eller spersmaél, hvor det ikke er noen gitt fasit pa hva som vil vare den
riktige konklusjonen (Hess, 2015; Tonnessen & Tennessen, 2007). Denne formen for
kommunikasjon er spesielt viktig 1 det samfunnet vi lever i nd. I takt med globaliseringen vil
vi ogsé 1 gkende grad se pluralistiske klasserom, hvor elever fra ulike kulturer, religioner og
nasjonaliteter motes, lerer og erfarer sammen (Stray & Satra, 2016a: 208). Flere didaktikere
har pekt pé at det a4 ha en undervisning som er preget av aktiv bruk av dialog har mange ulike
fordeler for demokratiundervisningen, og malet med & skape aktive demokratiske

medborgere. Vi skal na se pd noen av disse, hvor det vil bli lagt vekt pa klasseromssamtalen
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som en demokratisk undervisningsmetode. Fokuset vil ligge pd hvorfor samtaler er viktige 1

et demokratisk klasserom, og Avordan lererne kan legge til rette for dialogiske klasserom.

Tomas Englund er en av flere som mener at deliberative samtaler ber vare en sentral
leringsaktivitet 1 alle fag 1 skolen, og spesielt 1 samfunnsfag. Han har utarbeidet en liste med
fem punkter som han mener karakteriserer deliberative samtaler i skolen (Englund, 2006).
Disse punktene kan vere relevante holdepunkter for lerere som vil tilrettelegge for gode
rammer for samtalene. Forst av alt legger Englund vekt pa viktigheten av at forskjellige
synspunkter metes, og at det gis rom for a artikulere og presentere egne meninger. Videre
legger han vekt pa at respekt og toleranse for andre, og vilje til 4 lytte til og forstd andres
argumenter, er grunnleggende 1 deliberative samtaler. Det ma vere en vilje til & samarbeide
og komme fram til en felles avgjerelse, 1 det minste midlertidig, eller & vie oppmerksomhet til
ulikheter blant deltakerne. Det fjerde punktet pd Englunds liste er at man i deliberative
samtaler ma vage a sette speorsmalstegn ved tradisjonelle autoriteter og sannheter, og vaere
villige til & veere kritiske sitt eget verdensbilde og holdninger. Til slutt legger han vekt pa at
elevene mé fa mulighet til 4 diskutere uten & bli kontrollert av lereren, som har autoriteten 1
klasserommet. Altsd mé elevene kunne ha selvstendige samtaler hvor alle argumenterer for
sitt synspunkt, hvor mélet for samtalen er enten 4 lase problemer, eller bare 4 se pa dem fra
ulike synspunkter. Dette er viktig fordi elevene skal kunne meotes som likeverdige
samtaledeltakere, hvor alle har like stor makt, uten at laereren er tilstede som en autoritet som
de ma forholde seg til (Englund, 2006). Her understreker han at de tre forste punktene er
kjernen av deliberativ kommunikasjon og at disse ma vere tilstede 1 samtalen: “This core is
concerned with the presence of communication in which different views are brought face-to-
face and different arguments are articulated, but guided by an effort to reach a consensus in

which the concrete other is always respected” (Englund, 2006: 513).

Videre legger Englund vekt pd at leereren er mé legge grunnlaget for deliberative samtaler 1
klasserommet. Laereren ma kunne vurdere nér det passer seg med deliberative samtaler, og
klare 4 ta tak 1 og utnytte spersmél og forhold som dukker opp i klasserommet som egner seg
for denne typen undervisningsaktivitet (Englund, 2006). Laereren mé ogsa arbeide for at det
er felles enighet om hvilke normer og regler man ma forholde seg til, for eksempel at man,
som nevnt, ma ha forstaelse og respekt for hverandre, noe som ogsa kan vokse og utvikles
gjennom selve samtalen. Dersom spillereglene i1 klasserommet har mye til felles med

spillereglene 1 demokratiet, er dette viktig og relevant lering for elevene (Wittek, 2012).
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Borhaug og Solhaug (2012) refererer til Englund og mener at hans modell er godt egnet som
ramme for klasseromssamtaler. De legger imidlertid fokus pa elevenes medbestemmelse pa
dette omrédet. I trdd med tanken om et demokratisk klasserom ma dette selvfolgelig vaere noe
som elevene selv far vaere med & bedemme og bestemme, ikke minst fordi de skal fa et
eierskap til reglene og rammene for samtalene (Solhaug & Berhaug, 2012: 45). Ved a vare
med pa a utforme, og senere & handle 1 rdd med, disse normene for samtaler, vil elevene laere
seg hvordan man skal te seg 1 diskusjoner 1 ”den virkelige verden” utenfor skolen, og se
hvordan demokratiske avgjarelser blir fattet (Tennessen & Tennessen, 2007). De larer seg
hvordan de skal snakke 1 forsamlinger, hvordan de skal ordlegge seg og argumentere for & bli
hert. Like viktig er det at de laerer seg at det finnes andre perspektiver og interesser der ute,
som de ma lytte til & ta hayde for (Stray, 2011). Det er ogsa viktig at elevene laerer seg
prosedyrer for demokratiske avgjerelser, hvor diskusjonene enten kan ende med at de
diskuterer seg fram til enighet, eller at de tar en avstemming for & lande pa en beslutning
(Solhaug & Berhaug, 2012; Tennessen & Tennessen, 2007). Etterhvert som elevene blir trent
1 denne formen for diskusjon, og fir metodene “under huden”, blir det viktig at leererne ogsa
gjor som Englund foreslar 1 det siste punktet sitt, og terr la elevene styre diskusjonen pé
egenhand, uten laererstyring. Dette er viktige ovelser for at de skal kunne ivareta sine egne
politiske interesser etter at de kommer ut av klasserommet, og det ikke er noen lerer der som
kan rettlede dem. P4 denne méten vil undervisningen veve sammen livet i og utenfor skolen,
hvor elevene far erfaringer som de kan bruke 1 demokratiet (Solhaug & Berhaug, 2012;
Tonnessen & Tonnessen, 2007). Dersom elevene fér positive erfaringer med
klasseromssamtaler, og opplever at deres utsagn blir tatt alvorlig og mett med respekt, kan
dette ogsa bidra til at elevene far en mestringsfolelse og en tro pé at de kan bidra 1

demokratiet.

Den brasilianske pedagogen Paulo Freire gér til angrep pé det han kaller ”fortellersyken hos
leerere. Han mener at skolen er preget av et asymmetrisk maktforhold mellom larer og elev,
for leereren er et subjekt som forteller, og elevene er objekter som lytter, pugger og laerer
utenat (Freire, 2003). Han bruker metaforer hvor han beskriver elevene som banker eller
oppbevaringsbokser som blir fylt med kunnskap, uten & prosessere denne for a forsta stoffet.
Han mener at dette gjor at elevene pa sett og vis blir bedevd, og at de aldri vil klare &
opparbeide en kritisk bevissthet. Naokkelen til mer forstaelse og lering, er ifolge Freire, 4 1
starre grad benytte seg av dialoger 1 undervisningen, hvor lerer og elev utvikler kunnskap

sammen (Freire, 2003). Line Wittek (2012) legger ogsa vekt pa at deltakende undervisning er
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en forutsetning for a lere elevene demokratisk medborgerskap. Elever som far positive
opplevelser og gjentagende ser at deres utsagn blir tatt alvorlig og mett med respekt, og er
vant til & konstruere mening 1 fellesskap, ”har helt andre forutsetninger for & bli hert 1 det
offentlige rom enn elever som er vant til en mer tradisjonell elevrolle som “konsument”
(Wittek, 2012: 174). Solhaug og Berhaug har og lagt vekt pé at det er sentralt at elevene
opplever seg selv som subjekter 1 undervisningen, og at det & ha motivasjon, selvtilitt og tro
pa seg selv som deltaker” har stor pavirkning pa hvorvidt de ser for seg & delta 1 demokratiet

(Solhaug & Berhaug, 2012: 196).

En annen grunn til at klasseromssamtalen er et viktig verktay 1 demokratiundervisningen er at
det bidrar til & myndiggjore elevene. Ira Shor mener at man for & myndiggjere elevene mé
apne opp for at elevene kan komme med spersmél og vere kritiske, slik at de skal kunne
konstruere mening ut av lerestoffet. For at elevene skal bli myndiggjort ma de oppfordres til
a vere kritisk til lerestoff, skole og samfunn. Gjer man ikke det, vil man gi inntrykk av at
samfunnet er statisk, og at det ikke er noe de kan gjore for 4 forandre det — med andre ord; at
deltakelse er meningslest. Dette skjer ikke dersom undervisningen péd den andre siden er
preget av a huske fakta og a speile verdier (Shor, 1992). Det betyr ikke at faktakunnskaper
ikke er viktige, men at elevene mé bearbeide kunnskapen de har, og 1 sterre grad ta kontroll
over egen lering (Solhaug, 2008; Solhaug & Berhaug, 2012). Det er lererens jobb & legge til
rette for myndiggjering og kritisk tenking 1 skolehverdagen. Dette kommer tydelig frem 1
hvilke former for kommunikasjon som foregér 1 klasserommet. Er det 4pne diskusjoner, hvor
bade lerere og elever deltar? Foler elevene foler at det er greit & vaere kritisk til det laereren
sier? Kan elevene diskutere med hverandre? Far elevene lov til & ta opp temaer og spersmal
som opptar dem, eller er dette forhandsbestemt av leereren? (Shor, 1992). Deltakende
undervisning er altsa nekkelen til en god demokratiundervisning, mener Shor. "While a
participatory classroom cannot transform society by itself, it can offer students a critical
education of high quality, an experience of democratic learning, and positive feelings toward

intellectual life” (Shor, 1992: 29).

Disse bidragene viser hvordan klasseromssamtaler kan vare en undervisningsmetode som
egner seg godt i demokratiundervisningen. For at lererne skal kunne utnytte potensialet 1
aktiviteten er det viktig at de legger gode rammer for samtalene, preget av dpenhet og respekt
mellom deltakerne, hvor det og er rom for & ytre seg og vare kritisk til leereren, skolen og

etablerte sannheter. Lareren og elevene ma ogsé utarbeide regler og normer for hvordan man
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skal oppfore seg i slike situasjoner, som senere ma folges opp 1 praksis. Pa denne méten vil
klasseromssamtalen kunne bidra til & skape kunnskap og mening, og lere elevene hvordan
kan vere en aktiv demokratisk medborger. Elevene lerer a delta og engasjere seg, bade ved a

lytte til andre og ytre seg selv (Wittek, 2012).

2.2.3 Elevenes engasjement og motivasjon for a lzere

I forrige delkapittel ble det gjort rede for hvordan og hvorfor man kan se pa
klasseromssamtalen som en aktivitet som er egnet for demokratiundervisningen. Wittek
(2012) som er en av dem som snakker varmt om dialogisk undervisning, understreker
imidlertid at det finnes en rekke undervisningsmetoder som kan gi elevene erfaring med
demokratisk deltakelse, og at man bade kan og ber bruke en rekke ulike metoder for & gi
ulike erfaringer. Kriteriet er, ifelge henne, at eleven skal vare kunnskapens subjekt (Wittek,
2012). Det viktigste man kan gjere for a virkeliggjore dette er 4 skape en laeringskultur der
elevene engasjerer seg” og at man “hele tiden ettersper elevenes forstaelse, tolking og
relevante erfaringer relatert til det laerestoffet som er i fokus” (Wittek, 2012: 168). Tennessen
og Tennessen (2007) legger vekt pd at lering forst skjer nér eleven selv setter seg mél og
involverer seg i undervisningen, og at det er nedvendig at elevene lar seg vikle seg inn i en
leeringsprosess” (2007: 136). Det at elevene er motiverte og lerevillige er altsa en
forutsetning. Mens forrige delkapittel tok for seg rammene til klasseromssamtalen, skal vi her
se nermere pa hva lererne kan gjere for & skape engasjement og motivasjon hos elevene,
bade for 4 leere og a delta i demokratiet. Her har jeg spesielt trukket fram litteratur som
snakker om viktigheten av & 1) gjore undervisningen virkelighetsner ved 4 ta opp aktuelle og

reelle saker, og 2) 4 knytte nytt lerestoff til elevenes egen hverdag og tidligere erfaringer.

Det er mange faktorer som pavirker hvorvidt elevene er engasjerte og har lyst til & delta 1
demokratiet. En faktor som ofte blir trukket frem, spesielt i1 sosiologien, er elevenes
sosiogkonomiske bakgrunn og hvorvidt de kommer fra en familie som er engasjert i1 politikk
og som jevnlig diskuterer dette hjemme (Stray, 2012; Tennessen & Tennessen, 2007).
Tonnessen og Tennessen viser til at det ser ut til at familien har mest 4 si nar familien er
interessert 1 politikk, foreldrene er hoyt utdannet, det er mange beker 1 bokhylla, og barna har
et godt forhold til foreldrene sine og opplever & bli stimulert til & ta egne avgjerelser
(Tennessen & Teonnessen, 2007: 44). P& bakgrunn av at vi ser at politisk engasjement og

deltakelse folger sosiogkonomiske skillelinjer, argumenterer @degéird (2012) for at skolen har
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et ansvar for & hindre at det skjer en “elitisering av demokratiet” (2012: 53). Skolen mé derfor
fungere som sosialt utjevnende, 1 form av & lare alle elevene spillereglene 1 demokratiet og

motivere til deltakelse, samt & gi de troen pa at de kan bli hert og tatt pa alvor.

Nér det kommer til motivasjon for & delta 1 demokratiet, argumenterer Solhaug og Berhaug i
boken skolen i demokratiet — demokratiet 1 skolen (2012) for at politisk deltakelse bare skjer
dersom deltakerne ser det som meningsfylt. Forutsatt at man ser aktiv deltakelse som en
viktig del av et demokratisk samfunn, kan man pa bakgrunn av dette si at det er sentralt at
demokratiundervisningen kommer med begrunnelser for hvorfor den enkelte skal delta,
utover at det er en "plikt” & gjore det”. Dette gjor seg enda mer gjeldende pa bakgrunn av at
vi som nevnt lever i et demokrati 1 utvikling, der det er flere muligheter for deltakelse & velge
mellom. Elevene mé derfor ha et mer reflektert forhold til hvorfor de skal delta, og hvordan

de vil gjere det (Solhaug & Berhaug, 2012).

En begrunnelse for at det er meningsfylt & delta i demokratiet kan vare at man ser at saker
som man er opptatt av faktisk blir diskutert i samfunnsdebatten, og at de valgte politikerne tar
avgjerelser som har pavirkning pa livene vare. Det 4 bruke aktuelle og autentiske saker 1
undervisningen kan derfor vaere en mate a stimulere engasjement pa, bade der og da i
klasseromssituasjonen, men ogsa 1 en sterre sammenheng utenfor skolen. I et demokrati er
det et sunnhetstegn at vi har en offentlig samfunnsdebatt der ulike synspunkter og verdier
metes og diskuteres. Som resten av befolkningen har ogsé elevene ulike synspunkter, og &
bringe autentiske saker og problemstillinger inn 1 undervisningen vil vare et godt grunnlag
for diskusjon og lering (Hess, 2015; Solhaug & Berhaug, 2012). Mange av disse temaene vil
vare kontroversielle, noe som kan fore til meningsbryting og uenighet i et klasserom. Dette
kan gi temperatur til diskusjonene, og gjore at elevene blir engasjerte og far lyst til & bidra 1
samtalen. Her har, som vi var inne pé 1 forrige delkapittel, leereren et ansvar for & legge til
rette for rammer som gjor at slike samtaler kan foregé pa respektfullt vis, samt & vurdere
hvordan han vil kontrollere slike uenigheter. Det er imidlertid viktig at kontroversielle og
aktuelle saker far rom 1 undervisningen, siden dette er noe elevene helt sikkert kommer til &
mete ellers 1 samfunnet. Laererne mé derfor ’gi noen rammer for & mestre dialog med

uenighet og leve med ulikhet” (Solhaug & Berhaug, 2012: 203).

Tidligere 1 kapittelet har det blitt argumentert for at ungdommer ma ses som politiske

subjekter (Se 2.1.2). Dette er ogsa relevant 1 denne sammenhengen. For & gke elevenes
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leeringsutbytte, mé nytt fagstoff bli knyttet til det elevene allerede vet og er opptatt av.
Undervisningen ma altsa ta utgangspunkt i elevenes egen livsverden (Solhaug & Berhaug,
2012; Tennessen & Tennessen, 2007). Alle elever har egne erfaringer, meninger og
synspunkter, som ma verdsettes 1 undervisningen. Dette mé lererne ha i bakhodet nér de
velger ut saker til undervisning og diskusjon: En lerer vil métte vere lydher ovenfor
elevenes interesser og evne & plukke de gylne ayeblikkene, pa en slik méte at fagstoff og
interesser integreres 1 undervisningen. Da vil elevene ha sterre sannsynlighet for & se en
sammenheng mellom sin egen verden og et starre politisk univers, og ssmmenhengen mellom
skolen og samfunnet utenfor - og at disse sferene ikke er isolert fra hverandre (Solhaug &
Boerhaug, 2012; Tennessen & Tennessen, 2007). Freire omtaler dette som & knytte sammen
elevenes eksisterende kunnskap og perspektiver til fagstoffet, fra hverdagens doxa-niva til et
mer teoretisk logos-niva. Dersom elevene blir mett med problemstillinger som oppleves som

relevante vil de bli utfordret og nedt til & engasjere seg for a finne egne svar (Freire, 2003).

Som nevnt innledningsvis er ikke diskusjon og samtale den eneste undervisningsmetoden
som egner seg for & knytte lerestoffet til elevenes verden, og skape narhet mellom tidligere
erfaringer og ny kunnskap (Wittek, 2012). Tennessen og Tennessen trekker frem ekskursjon
som en god metode for & oppheve skillet mellom skolen og verden utenfor skolen”, der man
”oppseker undervisningsgjenstander 1 deres naturlige omgivelser (Tennessen & Tennessen,
2007: 216). Ekskursjoner betyr altsd at man tar undervisningen ut av klasserommet og ut i
”den virkelige verden”. Det & oppleve det man larer om i klasserommet i praksis vil gjore at
leerestoffet oppleves som mer handfast og begripelig, noe som gjor det lettere a ’tolke

virkeligheten 1 sin kompleksitet”, som Tennessen og Tennesen sier det (2007: 216).

I denne oppgaven er informantene lerere for elever som skal bruke stemmeretten sin for
forste gang som sekstendringer, hvor de skal vaere med pa a bestemme hvem som skal styre
deres kommune. Elevene har derfor, som andre med stemmerett, mulighet til & pavirke
utformingen av sitt eget lokalsamfunn. Det vil derfor vare interessant & se om larerne
vektlegger autentiske saker som partiene har pa sine programmer, og hvordan valgresultatet

kan pdvirke beslutninger som bererer elevenes hverdag.
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2.2.4 Bruk av kunnskapskilder

Det er ikke lenger sann at leereboka star som en autoriter og eneveldende kilde til kunnskap 1
skolen, slik som den tradisjonelt har veart. For var lerebekene “autorisert” pd den maten at de
inneholdt dannelsesviten og kulturarv som myndighetene ensket & viderefore til de
oppvoksende generasjoner (Tennessen & Tennessen, 2007: 101). Lareboka er fortsatt mye
brukt, men nar det kommer til det & veere oppdatert og aktuell har den ikke mulighet til &
konkurrere med internett som informasjonskilde. Pa internett blir det kontinuerlig produsert
mer informasjon, som bare er et tastetrykk unna. Dette, ssmmen med TV, radio, aviser,
reklameplakater, blader — for & nevne noe — gjor at vi i dagens samfunn ma orientere oss 1
store mengder informasjon. I demokratiundervisningen forer dette med seg bade muligheter
og utfordringer. Det er ikke tvil om dersom man er bevisst pa bruken av informasjonen, har
man her tilgang til en fantastisk ressurs — bade som larere og elever. Samtidig kan
informasjonsmengden framsta som massiv og uoversiktlig hvor det er utfordrende & finne
fram til det man leter etter, for ikke a snakke om at IKT-tette klasserom kan fore til at fokuset
forsvinner bort fra undervisningen og til utenomfaglig aktivitet (Solhaug & Berhaug, 2012).
For at elevene skal kunne benytte seg av de mulighetene som internett har gitt oss, ma de
leere seg hvordan de bade skal kunne finne, bruke og produsere relevant informasjon. Pa
bakgrunn av dette har begrepet literacy blitt introdusert, for & beskrive en ny type kompetanse
som behgves bade 1 dagens og framtidens samfunn. Tibor Koltay gér s langt at han
argumenterer for at literacy er grunnleggende for utvikling av demokrati, kulturell deltakelse

og aktivt medborgerskap (2011: 212).

Direkte oversatt til norsk vil literacy bety at man har evnen til d lese og skrive. Dette er
imidlertid ikke en god oversettelse, da begrepet inneholder langt flere aspekter enn det
(Blikstad-Balas, 2016). Ferst av alt ma elevene {4 strategier som gjor at de klarer & finne fram
til relevant og god informasjon. Dette innholdet ma de videre kunne dekode og analysere for
a forstd. Elevene ma ogsa vere kildekritiske, og vurdere hvorvidt informasjonen er pélitelig
og representativ, bade med tanke pa avsender, innhold og sprak. Elevene mé kunne reflektere
over at sprak og tekst aldri er helt objektivt, og hvordan ulike kilder bygger pa hverandre og
snakker sammen. Noen teoretikere inkluderer ogsa en produksjonsdimensjon 1 literacy-
begrepet (for eksempel Koltay, 2011), hvor evnen til & skrive og & bruke informasjon i egne
arbeider blir vektlagt. Dette er spesielt relevant 1 skolesammenheng, der elevene selv skal
produsere tekst, bade skriftlig og muntlig (Blikstad-Balas, 2016; Tennessen & Tennessen,

2007). Selv dette er en snever forklaring av begrepet, som innebaerer mange ulike ferdigheter
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og kompetanser som kreves for a4 kunne navigere seg 1 havet av informasjon som ligger ute
pa nettet, pd en effektiv og etisk forsvarlig mate (Kahne, Lee, & Feezell, 2012; Koltay,
2011).

Joseph Kahne, Nam-Jin Lee og Jessica Timpany Feezell (2012) legger vekt pa at det er en
viktig kobling mellom elevers samfunnsengasjement og det at de far eksplisitt undervisning 1
literacy. De bygger argumentene sine pa at elevene ma fa tilgang til ulike synspunkter og
meninger for a forstd at en sak er kompleks og alltid har flere sider. De legger ogsa vekt pa at
demokratiet har utviklet seg, og som tidligere omtalt har internett fort med seg flere mater a
engasjere seg pa, som gar utover de tradisjonelle innflytelseskanalene. For at elevene skal bli
bevisste pd og kunne benytte seg av disse mulighetene mé de imidlertid leere hvordan de skal
gjore det. De mener at literacy er nekkelen for & ga fra passive mottakere til 4 bli aktive
deltakere. Dette gjelder ogsé for fysisk deltakelse pa tradisjonelle arenaer — i og med at
engasjementet pa digitale plattformer kan smitte over og gi motivasjon til & utforske andre
deltakelsesformer. For at dette skal realiseres ma elevene fa eksplisitt undervisning 1 literacy,

som gjer at de far verktoyene til 4 navigere 1 den digitale verdenen (Kahne et al., 2012).

Som sagt har lerebgkene endret sin funksjon 1 skolesammenheng, da de ikke lenger har
posisjon som “fasit” (Tennessen & Tennessen, 2007). Laereboka blir fortsatt brukt i de fleste
klasserom, men na konkurrer den med flere kunnskapskilder (Blikstad-Balas, 2016). Et
argument for 4 fortsatt beholde leereboka som en del av elevenes pensum, er nettopp den store
mengden av informasjon som finnes der ute. Elevene bor ogsé vare kritiske til lerebgkene,
pa lik linje med andre kilder, men allikevel kan de veare til hjelp for bade elever og laerere,
spesielt nar det kommer til grunnleggende begreper og kategorier. Boka kan ogsa veare til
hjelp for & klare & orientere seg 1 andre kilder, hvor man har et utgangspunkt for & klare &
skille ”det vesentlige fra det uvesentlige, det betydningsfulle fremfor det banale” (Tennessen
& Tennessen, 2007: 126). Lereboka har altsa gétt fra & vaere fasit til & bli en orienteringshjelp
(Tennessen & Teonnessen, 2007: 126). Samtidig er det helt vesentlig at leererne bruker andre
kilder som supplement 1 undervisningen, ikke minst for & gjere undervisningen relevant og
aktuell, og tilpasset til elevenes hverdag og interesser, som vi var inne pa i forrige delkapittel.
Koritzinsky argumenterer 1 denne sammenhengen for at geografisk neerhet ber vaere sentralt
nar man velger ut lerestoff, og at man ma bevege seg “fra det nare til det fjerne”
(Koritzinsky, 2014). Det a vise til personer, begivenheter og steder som elevene kjenner til

gjor det lettere & engasjere elevene i1 undervisningen, da de selv har erfaring og kjennskap til
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leerestoffet. Kanskje bor de ved siden av et omrade som utredes, eller kanskje har de vart pa
et arrangement der ordfereren har holdt tale, for eksempel. Koritzinsky (2014) mener at dette
bade skaper identitet og gjor det lettere a4 se sammenhenger i faget. Lokalmedier i form av
TV, aviser eller radio kan derfor vare viktige kilder 1 samfunnsfagundervisningen, som

supplement til leereboka.

2.2.5 Oppsummering

I teorikapittelet har det blitt vist til litteratur som omhandler ulike aspekter ved
demokratiundervisningen. Kapittelet startet med at det ble redegjort for liberal,
kommunitaristisk og deliberativ demokratiforstéelse, 1 tillegg til begrepsparet det store og det
lille demokratiet. Deretter sd vi pa ulike perspektiver pd hvordan formene og arenaene for
demokratisk deltakelse har utviklet seg de siste arene, og hva det kan si oss om ungdoms
politiske engasjement. Bade laererens syn pa, og forstielse av, demokrati og deltakelse vil
kunne pévirke bade undervisningens innhold og metoder, som igjen vil pavirke elevenes
medborgerkompetanse. Det vil derfor vere interessant & se hvordan laererne 1 studien
forholder seg til nettopp dette, og om den spesielle konteksten med forseksordningen med
nedsatt stemmerettsalder hadde noen innvirkning pa dette. Videre i kapittelet ble vist til
litteratur og teorier som handler om hvordan praktisk undervisning kan gjennomferes, for &
bidra til & skape demokratiske medborgere. Her ble det lagt vekt pa Strays (2012) modell om
undervisning om, for og gjennom demokratisk deltakelse. De péfelgende delkapitlene handlet
om klassesamtaler og dialog som demokratisk undervisningsaktivitet, og viktigheten av
personlig motivasjon og engasjement for leering og deltakelse. Siste delkapittel omhandlet
kunnskapskilder 1 samfunnsfag, for badde larere og elever. Demokratiundervisning er et stort
felt, som det bdde er forsket og skrevet mye om. Jeg har valgt 4 ta utgangspunkt i denne
litteraturen, da det pa ulike méter kan kaste lys over det mine informanter fortalte meg om
demokratiundervisningen de hadde skoleédret 2014/2015. Den beskrevne litteraturen og
teorien danner altsd det teoretiske rammeverket for tolkningen og diskusjonen av
datamaterialet i denne oppgaven. I neste kapittel vil det bli redegjort for metoden jeg har
brukt for & samle inn og behandle datamaterialet, for funnene fra selve undersekelsen vil bli

diskutert 1 kapittel 4.
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3 Metode

I metodekapittelet vil det bli redegjort for forskningsmetoden som ble brukt i undersegkelsen.
Her vil jeg strebe etter gjennomsiktighet 1 forskningsprosessen, gjennom & tydeliggjore
undersekelsens ’hva, hvorfor og hvordan”. Ferst vil jeg begrunne det overordnede valget av
metode, for jeg gar kronologisk gijennom metodiske overveielser for, under og etter
datainnsamlingen. Kapittelet blir avsluttet med en drefting av etiske hensyn som har vert

gjeldende 1 alle stegene av datainnsamlingen og gjennom hele forskningsprosessen.

3.1 Intervju som kvalitativ forskningsmetode

Ifolge Creswell (2014) er det problemstillingen som bestemmer hvorvidt du skal benytte deg
av kvalitative eller kvantitative forskningsmetoder. I min masteroppgave er jeg ute etter & fa
dybdekunnskap heller enn breddekunnskap og velger derfor & benytte meg av kvalitative
metoder. Mer spesifikt har jeg blant de kvalitative metodene valgt & samle inn datamateriale
ved & gjennomfore intervju. I min undersekelse er jeg ute etter  fa innsikt 1 lereres
subjektive tanker, opplevelser og erfaringer knyttet til demokratiundervisningen skoleéret
2014/2015. Med andre ord er jeg ute etter begrunnelser for praksis, og ikke observasjon av

praksis, noe som gjor at intervju er en egnet forskningsmetode (Kvale & Brinkmann, 2015).

Et intervju kan struktureres og gjennomferes pa flere mater. Vi skiller ofte mellom
ustrukturerte, semistrukturerte og strukturerte intervjuer (Kleven, 2014). Jeg valgte a benytte
meg av en semistrukturert eller halvstrukturert tilnerming. Hovedgrunnen var at jeg skulle
undersgke et tema og en problemstilling som det ikke er mye forsket pa. Dette gjorde at jeg
hadde lite tidligere forskning som jeg kunne bygge hypoteser pa, og derfor ikke visste hva jeg
kunne forvente meg av svar. Pa bakgrunn av dette métte jeg utelukke strukturerte intervju,
siden jeg matte ha mulighet til & fange opp og forfelge interessante og uventede utsagn fra
informantene med oppfelgingsspersmal (Kvale & Brinkmann, 2015). P4 den andre siden
egnet det seg heller ikke med helt apne intervjuer, siden jeg hadde en formening om hva jeg
ensket & underseke 4 fa svar pd (Kleven, 2014). Derfor endte jeg opp med 4 utarbeide en
semistrukturert intervjuguide, med forslag til spersmal knyttet til de mest sentrale temaene

jeg onsket & undersoke.
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3.2 Arbeid i forkant av datainnsamling

A gjennomfore et semistrukturert intervju er ikke uten mulige fallgruver. Som tidligere nevnt
er intervjueren selv det viktigste verktoyet i en intervjusituasjon, og som masterstudent er
min erfaring med metoden heller liten (Kvale & Brinkmann, 2015). I dette folgende vil jeg
diskutere hva jeg gjorde for a forberede meg, hovedsakelig med vekt pa forarbeidet og
utarbeidelsen av intervjuguiden og det & gjennomfere pilotintervju. Disse punktene - & ha
innsikt 1 foreliggende litteratur og & gjennomfoere pretester - er noe av det Cohen, Manion og

Morrison (2011) drar frem som viktig for & gke begrepsvaliditeten i en undersokelse.

3.2.1 Utarbeidelse av intervjuguide

Ved a benytte seg av en semistrukturert intervjuguide, hvor man felger opp informantenes
svar med oppfelgingsspersmal, er det alltid en mulighet for at man for eksempel snakker seg
bort fra temaet, eller kanskje enda viktigere: at jeg som intervjuer ikke har nok erfaring til at
jeg klarer & vaere spontan eller a vite hvilke oppfelgingsspersmél som vil vaere fruktbare. Som
Kvale og Brinkmann understreker, vil den sist nevnte utfordringen kunne begrenses ved at
man er godt forberedt (Kvale & Brinkmann, 2015). En avgjerende del av forberedelsene 1
forkant av et semistrukturert intervju er derfor & utarbeide en god intervjuguide. Malet var &
sitte igjen med en ramme som bédde gir intervjuet en retning og et mal, samtidig som det
apner for interessant og uventet informasjon underveis, som man ta kan ta tak i ved 4 stille

utdypende oppfelgingsspersmal (Cohen et al., 2011).

Som vi kommer tilbake til senere 1 metodekapittelet, var jeg forholdsvis sent ute med a sende
inn seknad om godkjennelse av prosjektet til Norsk senter for forskningsdata (fra n av bare
kalt NSD), noe som forte til at det tok tid for jeg kunne sette i gang med datainnsamlingen.
Det positive med dette var at jeg brukte ventetiden til & sette meg inn 1 eksisterende forskning
og foreliggende teori, bade pd demokratiundervisning generelt, og forseksordningen med
nedsatt stemmerettsalder spesielt. Bdde Cohen et al. (2011) og Kvale og Brinkmann (2015)
legger vekt pa at en av forutsetningene for & kunne bidra med ny kunnskap om et fenomen er
a vite hva som allerede foreligger, noe som ogsa er en nedvendighet for & kunne stille
relevante spersmal som gir gode og brukbare data til & nettopp: kunne bidra med ny
kunnskap. Jeg brukte derfor lang tid pa prosessen det er a lese seg opp pa temaet, gjennom

bade norsk og internasjonal forskning.
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Det foreligger et bredt utvalg av teori og forskning pad demokratiundervisning, noe som gjor
det til et utfordrende felt & sette seg inn 1 ndr man skriver en 30-poengs masteroppgave. Jeg
matte derfor begrense meg, og ta utgangspunkt i det jeg mente ville veere mest fruktbart for a
belyse problemstillingen min. Teorien og litteraturen jeg fant ble da utgangspunkt for
utarbeidelse av problemstilling og forskningsspersmal for oppgaven, som senere ble
operasjonalisert 1 spersmal til intervjuguiden, hvor jeg var bevisst pé at det skulle vare en
god sammenheng mellom alle stegene 1 operasjonaliseringen. Til slutt satt jeg igjen med en
omfattende intervjuguide med mange sporsmal. Jeg forsto allerede pé dette tidspunktet at det
var for mange spersmal og at de til dels overlappet hverandre. Neste steg pa veien var &
gjiennomfere pilotintervju, slik at jeg kunne preve ut intervjuguiden for a se hvilke spersmal

jeg kunne viderefore, hvilke som métte omformuleres, og hvilke som kunne forkastes.

3.2.2 Pilotintervju

Det var hovedsakelig to grunner til at jeg ensket & gjennomfere pilotintervju. 1) for & gjere en
viss kvalitetssikring av intervjuguiden min, og 2) for & fa mer praktisk erfaring med &
intervjue og a bli tryggere og mer bevisst pd min egen rolle og fremtreden 1
intervjusituasjonen. I og med at jeg selv ikke har noen bekjente som har vaert
samfunnsfaglaerer i kommuner som har vert med pé forseksordninger var det vanskelig for
meg 4 kunne gjennomfere virkelighetstro preveintervjuer. Jeg spurte allikevel en medstudent
pa lektorprogrammet om 4 stille opp. Hun har samfunnsfag som hovedfag, sa selv om hun
ikke kunne svare pé spersmaél knyttet til forseksordningen, kunne hun svare pé spersmal som
omhandlet demokratiundervisning i samfunnsfag generelt. Malet med preveintervjuene var
uansett ikke & samle inn data, men a fi noen utenforstdende til 4 hjelpe meg med 4 bedemme
om jeg hadde sparsmdl enten var for apne, for ledende, for utydelige, eller om noen steder
brukte fagbegreper, ord og vendinger som kunne vare ukjente for informantene. Dette var og
aspekter som hun kom med tilbakemeldinger pa, som jeg brukte til & komprimere og spisse
intervjuguiden. Pa bakgrunn av tilbakemeldingene fra preveinformanten min bestemte jeg
meg ogsé for & sende ut en oversikt over temaene 1 intervjuguiden til informantene for
intervjuene, til tross for at det da er en risiko for at det kan gi utover spontaniteten og flyten 1
samtalen 1 selve intervjusituasjonen (Kvale & Brinkmann, 2015). Dette gjorde jeg for at
informantene skulle ha tid til & reflektere over spersmélene pa forhdnd, noe jeg hapet at ville
gi et rikere og mer utfyllende datamateriale Den endelige intervjuguiden som jeg brukte

ligger vedlagt, se vedlegg 1.

30



3.3 Datainnsamlingsprosessen

I dette kapittelet vil jeg gjore rede for selve datainnsamlingsprosessen. Jeg begynner med a
gjore rede for hvilken metode jeg brukte for & velge ut informantene, for sa a redegjore for
prosessen med rekruttering av informanter. Delkapittelet blir avrundet med en diskusjon

rundt selve intervjusituasjonen.

3.3.1 Utvalg og informanter

Som nevnt i innledningen har det blitt gjennomfort forseksordning med nedsatt stemmerett
ved to anledninger: lokalvalgene 1 2011 og 2015. For & innskrenke oppgaven valgte jeg a
fokusere pé utelukkende de tjue kommunene som var med pa forseksordningen med nedsatt
stemmerettsalder 1 2015. En annen begrunnelse for dette valget er ogsa at det na er 6 ar siden
2011, og at det derfor kan vaere vanskelig for leererne & huske sé langt tilbake 1 tid. Videre
valgte jeg & se pa samfunnsfagundervisningen pa ungdomsskoler framfor videregdende
skoler. Det er flere grunner til dette. Forst av alt handler det om undervisningens varighet.
Lokalvalgene er vanligvis pa hesten, noe som ogsa var tilfelle 1 2015. Det vil si at de yngste
forstegangsvelgerne startet pa videregdende like for valget. Som informantene i studien til
Adegérd og Winsvold (2016) uttalte er det mye som skjer den forste tiden pa videregaende
skole, som gjer at en del av undervisningen gar bort. Derfor mener jeg at det er mer
hensiktsmessig & se pd undervisningen som elevene far skoleéret for valget, da de gar pa
tiende trinn. Det er ogsé et argument at alle har rett og plikt til & fullfere den tidrige
grunnskolen, mens det er frivillig om og hva du studerer pa videregaende skole (Lovdata.no,
Opplaringslova §2-1). Videre kan dette underbygges med hensyn til studiens mal om & bidra
med ny kunnskap pa feltet. Bade Odegard og Winsvold (2016) og Lund (2016) intervjuet i
sine studier informanter som var lerere og elever pa videregaende, mens det sa langt jeg vet
enda ikke er noen som har intervjuet ungdomsskolelarere. Oppsummert gnsket jeg altsa a
intervjue samfunnsfagleerere som arbeider pa ungdomsskoler i kommuner som deltok i
forsoksordningen i 2015, og som skoledaret 2014/2015 underviste i samfunnskunnskap pd
tiende trinn. Nér jeg sa hadde funnet en begrenset gruppe som ville vaere aktuelle som
informanter, kom spersmalet til hvordan jeg skulle trekke utvalget som jeg skulle kontakte
for & sperre om de ville stille opp som informanter 1 studien. Utvalget ble en form for ikke-
sannsynlighetsutvalg, og nermere bestemt det Cohen et al. kaller et forhdndsbestemt utvalg,
forklart som et handplukket utvalg av informanter, plukket ut pa bakgrunn av forskerens

vurdering av deres mulighet til & kunne si noe om dette spesifikke emnet (Cohen et al., 2011).
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Undersekelser basert pa denne typen utvalg apner ikke for at svarene til informantene er
representative for resten av populasjonen, og det ikke er grunnlag for & generalisere
datamaterialet ut over de individene som stilte opp. Dette ansa jeg heller ikke som et
problem, da formalet med studien ikke var & kunne generalisere til en sterre populasjon, men
derimot det 4 fa dybdeinformasjon fra mennesker som er 1 posisjon til & kunne gi det (Cohen

etal., 2011).

Arbeidet med a rekruttere informanter startet i slutten av februar, etter at jeg fikk klarsignal
fra NSD om at studien var godkjent, og at jeg kunne begynne & kontakte utvalget mitt. |
utgangspunktet hadde jeg sett for meg at jeg skulle reise rundt i landet for a intervjue
informantene. Det viste seg imidlertid at det ikke var s& enkelt & {4 tak 1 informanter som
ensket & stille opp 1 studien. Jeg matte derfor endre bade strategi for & ha mulighet til & f4 nok
datamateriale til & 1 det hele tatt skrive en masteroppgave. Derfor bestemte jeg meg for a
heller gjennomfere telefonintervjiu med informantene. Dette gjorde at jeg ikke lenger behovde
a tenke pa a velge ut kommuner basert pa ekonomiske og tidsmessige hensyn med tanke pa
reise. Etter at disse begrensningene ikke lenger var til stede tok jeg kontakt med alle
ungdomsskoler i al/le kommuner som var med pa forseksordningen i 2015, til sammen tjue
kommuner og rundt femti ungdomsskoler. I mailen jeg sendte ut forklarte jeg kort om
prosjektet, og spurte om jeg kunne fi kontaktinformasjon til de aktuelle lererne. Etter det
sendte jeg kontinuerlig e-post eller ringte til alle lererne, etterhvert som jeg fikk svar fra
skolene. Det var til slutt fire laerere som meldte sin interesse, og som endte opp som mine
informanter. Det kan vere flere grunner til at ikke flere ensket & stille opp, for eksempel at de
allerede har mye a tenke pa 1 en travel lererhverdag, eller at det begynner a bli noen ér siden
forsegket og at de selv opplevde at de ikke husket godt nok tilbake. Uansett sa er det helt
tydelig at mitt utvalg var basert pa frivillig deltakelse, i flere ledd — forst hos skolene som
mottok den ferste mailen, og sa lererne selv da de fikk foresporselen fra meg (Cohen et al.,

2011).

Intervju er en metode som gir oss rike data, men det er og en tid- og arbeidskrevende metode,
bade ndr det kommer til datainnsamling og behandling og analyse av datamateriale 1
etterkant. Man ma altsa balansere mellom & fi nok informanter til & kunne belyse
forskningsspersmalene tilstrekkelig, samtidig som datamaterialet ikke blir for omfattende til &

gjore dyptgaende analyser (Creswell, 2014; Kvale & Brinkmann, 2015). Det er ingen fasit pa
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hvor mange informanter som er “nok” i en intervjuundersegkelse. I og med at formalet ikke er
a kunne generalisere funnene er det ikke sinn at ”’jo flere intervjuer, desto mer vitenskapelig”
(Kvale & Brinkmann, 2015: 148). Brinkmann og Kvale skriver at svaret pd hvor mange
informanter man trenger er at man skal ”intervjue sa mange personer som trengs for a finne
ut det du trenger a vite” (Kvale & Brinkmann, 2015: 148). Da jeg hadde transkribert
intervjuene og kommet i gang med analysen min fant jeg ut at jeg hadde fatt et fyldig
datamateriale etter disse fire intervjuene, og at jeg hadde nok til & kunne belyse
problemstillingen min. I og med at jeg ikke kom 1 gang med intervjuene for begynnelsen av
mars, og allerede da kjente pé et gkende tidspress, valgte jeg a bruke mer tid pd bearbeiding
og tolkning av det datamaterialet jeg hadde, heller enn & starte pa en ny runde med leting etter

informanter.

3.3.2 Intervjusituasjonen

I og med at det er under intervjuene selve datamaterialet blir samlet inn, er naturligvis
kvaliteten pé intervjuet er avgjerende for alle de péfelgende fasene i forskningsprosessen
(Kvale & Brinkmann, 2015). I dette delkapittelet vil jeg prove & gjore rede for hvordan
intervjuene foregikk, og for ulike forhold som pa forskjellige mater kan ha pavirket kvaliteten

pa intervjuene og dataene jeg samlet inn.

Som det ble gjort rede for tidligere endte jeg opp mer a bruke telefonintervju som metode.
Det er en intervjuform som 1 blir brukt 1 ekende grad 1 kvalitativ forskning, som medferer
bade fordeler og ulemper. Den fordelen som var avgjerende for mitt valg var som nevnt at jeg
kunne intervjue informanter fra hele landet, uten & métte tenke pd geografiske avstander,
tidsbruk eller reisekostnader. En av ulempene er at ndr man ikke er fysisk til stede sammen
med den man intervjuer, vil man ikke kunne oppfatte kroppssprék, ansiktsuttrykk eller andre
gester som kan vere av interesse. Dette var da informasjon som jeg ikke hadde tilgang pa

(Kvale & Brinkmann, 2015).

I forkant av intervjuene provde jeg a legge til rette for at informantene skulle vere
komfortable og trygge i situasjonen. Jeg avtalte tidspunkt med informantene 1 god tid pa
forhand, hvor jeg la vekt pa at vi skulle finne et tidspunkt som passet for dem. De fikk og
tilsendt en komprimert versjon av intervjuguiden med oversikt over tema og noen aktuelle

spersmél pa forhand, samt informasjon om at intervjuet kom til & vare rundt en halv time.
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Videre ble de tilsendt et informasjonsskriv jeg utarbeidet etter mal fra NSD, med informasjon
om blant annet hvordan datamaterialet skulle bli behandlet, at det var frivillig og delta, at jeg
ensket & benytte bandopptaker og at jeg ville gjore mitt ytterste for & sikre deres
konfidensialitet. Under selve intervjuene passet jeg pa a sitte pa et rolig sted hvor jeg var
sikker pa at jeg ikke ville bli forstyrret, og hvor det var lite bakgrunnsstey. Jeg tok lydopptak
ved hjelp av datamaskinen, som jeg gjorde klart for jeg ringte informantene. For vi begynte
gjentok jeg ogsa det jeg tidligere hadde skrevet til dem via e-post, om at oppgaven pa ingen
mate er ment som en normativ eller vurderende foring pa hvordan “’dette” skal gjores, men at
oppgaven tvert i mot har et beskrivende og analytisk utgangspunkt. P4 denne maten ville jeg
legge en uhoytidelig tone for intervjuet, for & bidra til at informantene senket skuldrene. Det
er alltid en fare for at informanter holder tilbake eller vrir pa sannheten for a fremsta
annerledes, noe jeg derfor ville prove a gjore det jeg kunne for & motarbeide (Kleven, 2014). 1
lopet av intervjuene var jeg bevisst pa min rolle som intervjuer, og jeg passet jeg pa & framsta
som lyttende og apen, interessert og oppmuntrende. Jeg la vekt pé & ha en lystig tone, og &
aktivt bruke ikke-verbale bekreftelser som “mhm” og ”aha”. Jeg var ogsa bevisst pa at
informantene skulle fa tenke seg om, at jeg ikke skulle avbryte pauser. I og med at jeg onsket
at intervjuet skulle vaere avslappet og minne om en vanlig samtale ble ikke intervjuguiden
fulgt kronologisk (Kvale & Brinkmann, 2015). Jeg stilte oppfelgingsspersméal nar det dukket
opp noe uventet og interessant, eller om jeg ensket at informantene skulle utdype seg. Dette
forte til at ikke alle informantene fikk akkurat de samme spersmalene, og at jeg endte opp
med et ulikt datamateriale fra hvert av intervjuene, selv om jeg tok utgangspunkt i den
samme intervjuguiden. Dette ser jeg imidlertid p4 som en styrke heller enn en svakhet, i og
med at mélet mitt var & {4 innblikk 1 deres unike historier, erfaringer og perspektiver, og ikke
a kunne sammenligne informantene kvantitativt. Alle intervjuer ble avsluttet med at jeg
spurte om det var noe de ensket 4 tilfoye, eller om det var noe de hadde pa hjertet som de

ikke hadde fatt uttrykt 1 intervjuet.

3.4 Behandling av datamaterialet

Etter at intervjuene var ferdige startet behandlingen av datamaterialet. I dette delkapittelet vil
jeg redegjore for hvordan jeg gikk frem for & transkribere, kategorisere og tolke

datamaterialet.
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Jeg benyttet meg som sagt av bandopptaker under intervjuene, etter samtykke fra
informantene. Disse lydopptakene gjorde at jeg var 1 stand til & fa grundige og detaljerte
transkripsjoner fra intervjuene. Som Kvale og Brinkmann (2015) skriver vil transkripsjonene
gjore at man lettere fir strukturert materialet pa en oversiktlig mate, noe som ogsa tilsier at
transkripsjonsprosessen er den forste delen av analysen. Jeg valgte av tidsmessige hensyn &
ikke benytte meg av en fast transkripsjonsnekkel. For at minst mulig mening skulle ga tapt
eller endres, ville jeg allikevel legge meg s& nert opp til de virkelige uttalelsene som mulig,
og inkluderte derfor sméord, ”stotring” og omformuleringer 1 sitatene. Av hensyn til
informantenes anonymitet har jeg imidlertid “oversatt” uttalelsene deres fra dialekt til

bokmal.

Jeg har hatt det Kvale og Brinkmann (2015: 219) kaller en fortellende tilnaerming til
intervjuet. I behandlingen av datamaterialet har jeg derfor vert bevisst péd at informantenes
fortellinger ikke skulle bli fragmentert og oppstykket i prosessen fra rdmateriale til
presentasjon. Spersmaélet jeg forholdt meg til da var "hvordan kan jeg rekonstruere den
opprinnelige historien som ble fortalt meg av intervjupersonen, til en historie som jeg ensker
a presentere for mitt publikum?” (Kvale & Brinkmann, 2015: 220). I og med at jeg hadde
brukt en ustrukturert intervjuguide var det ikke alle informantene som fikk spersmalene i
samme rekkefolge, og det var heller ikke alle som fikk de samme spersmalene. I hvert
intervju gikk noen av spersmalene ut, mens nye kom til. Det forste jeg gjorde etter
transkriberingen var derfor 4 kode datamaterialet for & f oversikt over hvilke temaer og
aspekter ved demokratiundervisningen hver av informantene hadde fortalt meg om. Da
benyttet jeg meg bdde av overordnede og store kategorier som undervisning”, ”verktoy”
eller ”leerebok”, og koder som mer spesifikt var knyttet til det teoretiske rammeverket, for

2 9

eksempel “deltakende undervisning”, “elevrad”, ”det lille demokratiet / det store
demokratiet” og lignende. Etter & ha fétt en bedre oversikt over datamaterialet sorterte jeg
uttalelsene tematisk, for 4 fa et tydeligere bilde pé hvilken struktur jeg ensket a ha 1
oppgaven. Selv om malet med denne undersgkelsen ikke er & sammenligne intervjuene og
svarene for & finne en generaliserbar ’sannhet” som er representativ for en populasjon, er det
allikevel interessant & se fortellingene til informantene 1 sammenheng, for & se om det er noen
tendenser eller klare skiller 1 svarene. Dette har jeg og gjort ved flere anledninger. Andre

steder tar jeg utgangspunkt i fortellingene til bare en av informantene. Mitt méal har pé sett og

vis vert & badde formidle det unike hos hver av informantene og deres narrativer, samtidig
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som det har vert & gjore rede for hvilke oppfatninger som ser ut til a vaere felles for flere av

dem.

Jeg har benyttet meg av det teoretiske rammeverket som det ble gjort rede for i1 kapittel 2 1
fortolkningen av informantenes fortellinger. Det er derfor sannsynlig at mine fortolkninger
gar utover informantenes selvforstielse (Kvale og Brinkmann, 2015). Dette medferer at jeg
har méttet veere sarlig bevisst pa to ting. Ferst at jeg ikke ilegger informantene meninger og
holdninger de ikke har, eller overtolker” deres utsagn, og for det andre at jeg ikke bare leter
etter aspekter som gar overens med, eller 1 motsetning til, utvalget av teori og litteratur jeg
bruker 1 oppgavens rammeverk (Kvale og Brinkmann, 2015). For 4 begrense faren ved forste
punkt har jeg aktivt gjengitt utsagn fra informantene, og gjort det tydelig for leseren hva som

er informantenes sitater og hva som er mine tolkninger.

3.5 Etiske hensyn — gjennom hele forskningsprosessen

Over har det blitt redegjort for hvilke valg og vurderinger jeg har tatt bade for, under og etter
datainnsamlingen. I dette delkapittelet vil jeg diskutere hvilke etiske hensyn som har vert

gjeldende 1 alle stegene av datainnsamlingen, gjennom hele forskningsprosessen.

Kvalitativ forskning handler om & samle inn informasjon om mennesker, fra mennesker
(Creswell, 2014). Nar man skal gjennomfere intervjuundersekelser er det derfor en rekke
etiske problemstillinger som man ma ta hensyn til i alle faser, gjennom hele
forskningsprosessen. Det betyr ikke at man mé finne en losning pa dem, men at det er viktig &
ha et reflektert og gjennomtenkt forhold til at det er mange etiske usikkerhetsomrader knyttet
til en kvalitativ studie (Kvale & Brinkmann, 2015). Jeg er en fersk forsker, og jeg har enda
ikke har disse betraktningene automatisert og under huden. Jeg har derfor mattet vaere bevisst
pa dette gjennom hele prosessen. Kvale og Brinkmann (2015) trekker frem fire punkter som
serlig viktige nar det kommer til etiske retningslinjer, og det er betydningen av henholdsvis
informert samtykke, konfidensialitet, konsekvenser og forskerens rolle. Jeg starter dette
delkapittelet med a diskutere mitt eget prosjekt opp mot disse fire punktene, for jeg drofter

hvilke refleksjoner jeg har gjort meg rundt forskningens validitet og reliabilitet.
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3.5.1 Informert samtykke, konfidensialitet, konsekvenser og forskerens

rolle

Det forste av Kvale og Brinkmanns (2015) fire punkter handler om betydningen av at
informantene er 1 posisjon til & kunne gi informert samtykke til a delta 1 studien. Dette
inneberer blant annet at de far vite at det er frivillig & delta, og at de nér som helst kan trekke
seg fra studien. De mé og informeres om hva som er formalet med studien, og hvilke fordeler
og ulemper det kan medfere & delta. Videre er det viktig at de informeres om hvordan dataene
skal brukes, og hvem som vil fa tilgang til datamaterialet og resultatene (Kvale &
Brinkmann, 2015). Alt dette var tatt med 1 et informasjonsskriv som ble sendt til
informantene via mail i1 forkant av intervjuet, sammen med et samtykkeskjema. Begge var
utarbeidet etter mal fra NSD. Der fikk Informantene og informasjon om studiens
konfidensialitet. Blant annet ble det lagt vekt pd at alle ville bli anonymisert gjennom fiktive
navn, og at jeg ikke kom til & nevne hvor 1 landet de holder til. Dette ble gjort pd bakgrunn av
hensynet til konsekvensene deltakelsen kan fore med seg for deltakerne, og at det er viktig at
deres privatliv skal beskyttes, og at informasjonen ikke skal kunne spores tilbake til dem
(Kvale & Brinkmann, 2015). P4 denne maéten la jeg til rette for at informantene selv skulle
kunne vurdere hvorvidt de eventuelle folgene for dem var verdt a risikere for & bidra til &
oppnd formélet med studien, som var & frembringe ny kunnskap om
demokratiundervisningen knyttet til forseksordningen med nedsatt stemmerettsalder (Kvale
& Brinkmann, 2015). Forskeren ma tenke grundig gjennom sin egen rolle i undersgkelsen, og
hvordan det kan pavirke forskningsresultatene. Dette innebaerer blant annet at jeg har méttet
reflektere rundt maktforholdet mellom forsker og informant i intervjusituasjonen, og balansen
mellom det & vaere forsker om medmenneske. Som sagt innledningsvis har jeg hele tiden hatt
et bevisst forhold til de etiske problemstillingene som forskning alltid ferer med seg. Dette
inneberer smé og store valg, alt fra at jeg 1 trdd med NSD sine retningslinjer ventet med 4 fa
godkjennelse fra dem for jeg kontaktet utvalget mitt, til at jeg gjorde mitt for at informantene
skulle ha en god opplevelse i intervjusituasjonene. Det har ogsa stilt krav til hvordan jeg har
behandlet datamaterialet, bade i1 innsamling, transkripsjon, analyse og publisering. Alle
lovnadene og forsikringene informantene fikk har selvsagt blitt holdt 1 hevd. Dokumentene

ligger vedlagt, se vedlegg 2 og 3 for naermere ettersyn.
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3.5.2 Validitet og reliabilitet

Forskningens validitet handler om hvorvidt resultatene i forskningen din er gyldige og
palitelige. Grunnen til at vi ogsd 1 kvalitativ forskning snakker om gyldighet er ikke at vi mé
oppna en absolutt sannhet for at undersgkelsen skal vare brukbar eller troverdig, men at vi
skal kunne vare 1 stand til 4 si noe om hva som er en troverdig slutning, og hva som ikke er
det (Maxwell, 2013). For at vi skal kunne gjere det ma du stadig vere bevisst pd hvilke
validitetstrusler du kan mete. Man kan aldri eliminere validitetstruslene helt, men det er
viktig & reflektere rundt hva som kan pavirke validiteten i studien, og hvordan man pa best

mulig mate kan prove & meote disse truslene (Maxwell, 2013).

Joseph A. Maxwell trekker fram to spesifikke validitetstrusler som gjor seg gjeldende i
kvalitativ forskning: Forskerens forutinntatthet og reaktivitet (Maxwell, 2013). Alle
mennesker meoter og opplever verden med et sett av forventninger, en forforstaelse og
bakgrunnskunnskap, ogsé jeg i min rolle som forsker (Grimen & Gilje, 2013). Her vil jeg
prove a trekke fram to av disse, som jeg tenker kan ha hatt pavirkning pé studien. Det forste
punktet er min rolle som masterstudent i samfunnsfagdidaktikk. I lepet av mine fem ar pa
universitetet har jeg fatt innsikt 1 ulike teorier og forskningsbidrag som diskuterer
samfunnsfagsdidaktikk, bade pé et praktisk og mer teoretisk plan. Selv om jeg har et kritisk
blikk pé det jeg mater pé universitetet har dette allikevel pavirket min forstielse, noe jeg mé
vaere bevisst pa 1 intervjuene. Dersom informantene forteller om deler av sin praksis som
enten stemmer eller ikke stemmer overens med den teorien jeg bruker eller de perspektivene
jeg har tilegnet meg gjennom universitetsutdannelsen min, kan jeg ikke gi uttrykk for dette.
Det andre punktet jeg mener at det er relevant & fortelle om er mitt eget
samfunnsengasjement, som jeg har hatt sé lenge jeg kan huske. Innledningsvis fortalte jeg at
jeg som ungdomspolitiker arbeidet med stemmerett for 16-aringer da jeg var leder for
Ungdommens fylkesting i Mere og Romsdal (2009-2011). Dette er fortsatt en sak som
engasjerer meg, selv om rollen min har endret seg fra & vaere elev og ungdomspolitiker til &
bli leerer og forsker. Det har derfor vaert svert sentralt at jeg har reflektert rundt mine egne
meninger og holdninger til dette, og strebe etter at de ikke skal pavirke forskningsresultatene.
Dette har selvsagt veert viktig gjennom hele prosessen, men kanskje spesielt 1 arbeidet med &
tolke og presentere dataene. Her har jeg veert veldig bevisst pa at jeg ikke skal ignorere data
som ikke stemmer overens med mine hypoteser og forforstaelse, og at jeg skal rapportere

hele bredden 1 svarene jeg har fétt. Jeg har og arbeidet mye for & sikre begrepsvaliditeten 1
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undersekelsen min, for at det skal vaere samsvar mellom det jeg ensker & finne ut noe om, og
det dataene faktisk kan fortelle oss (Kleven, 2014). Dette var og en av grunnene til at jeg

giennomforte proveintervju for jeg satte 1 gang datainnsamlingen.

Den andre validitetstrusselen som Maxwell trekker fram er reaktivitet, som handler om
hvordan min rolle som intervjuer har pavirket informantene og deres svar. Man kan aldri
sikre seg mot reaktivitet, da informantene alltid bli pavirket av intervjusituasjonen. (Maxwell,
2013). Jeg var allikevel, som jeg var inne pa tidligere, bevisst pa at jeg skulle opptre heflig og
vennlig, og at mine egne meninger, holdninger og hypoteser ikke skulle skinne gjennom.
Derfor var mélet at spersmélene informantene fikk ikke skulle vare ledende, og at jeg skulle
ha en neytral reaksjon pa svarene deres uansett hvordan de stemte overens med mine
perspektiver pa temaet. Ledende spersmal kan og svekke dataenes troverdighet (Kvale &

Brinkmann, 2015). Dette bringer oss over til neste punkt: studiens reliabilitet.

Jeg har tatt flere forhandsregler med tanke pé reliabilitet. Forst og fremst handler det om at
jeg har forsekt & redegjore for hele prosessen, og etterstrebe en gjennomsiktig
forskningsprosess, hvor jeg ikke legger skjul pa deler av prosessen som har vaert vanskelig,
eller valg som jeg har méttet ta som kan ha pévirket datamaterialet og min vurdering av det
(Cohen et al., 2011). Andre ting som har vert med pé & eke reliabiliteten 1 forskningen kan
for eksempel vere at jeg brukte badndopptaker 1 intervjuene, for a fa si korrekte og detaljerte
transkripsjoner som mulig. Jeg var og bevisst pa a aktivt be informantene validere eller
justere mine tolkninger av deres svar, ved 4 stille sparsmdl som “Forstér jeg deg riktig
hvis...?” eller "mener du at...?”, for s & artikulere min egen oppfattelse av det de uttalte
(Cohen et al., 2011). Det er spesielt to faktorer som kan ha pavirket reliabiliteten til
forskningen 1 negativ retning. Akkurat som at det kan vere flere grunner til at noen ikke
ensket & stille opp, kan det ogsé vaere flere grunner til at akkurat disse leererne ensket a stille
opp, og at de hadde motiver som jeg som forsker ikke har innsikt i. Det fordrer at jeg enda
tydeligere ma understreke at utvalget ikke kan representere noen populasjon (Cohen et al.,
2011). Den andre faktoren er tidsaspektet. Det er na to ar siden skoleéret studien handler om,
noe som kan ha innvirkning pd hva, og hvor detaljert, informantene husker tilbake. Dette var
ogsé samtlige av informantene klar pd overfor meg — at det har skjedd mye siden den gang,

og at de ikke husker alle detaljer fra undervisningen.
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3.6 Oppsummering

I dette kapittelet har jeg redegjort for forskningsmetoden jeg har brukt for & samle inn
datamaterialet til undersekelsen. Kapittelet &pnet med begrunnelser for hvorfor jeg har valgt
kvalitative metoder og semistrukturerte intervjuer, for jeg kronologisk gikk gjennom hva jeg
har gjort 1 de ulike stegene 1 forskningsprosessen. Kapittelet blir avsluttet med en drefting av
etiske hensyn som har vart gjeldende i alle stegene av datainnsamlingen og gjennom hele

forskningsprosessen.
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4 Diskusjon og tolkning av funn

Problemstillingen for oppgaven ble presentert innledningsvis, og lyder som felger: hvordan
forholdt samfunnsfaglcererne seg til forsoksordningen med nedsatt stemmerettsalder i
forbindelse med demokratiundervisningen skoledret 2014/2015? . 1 dette kapittelet vil
funnene fra datamaterialet bli presentert og tolket i lys av de teoretiske bidragene som det ble
redegjort for 1 kapittel 2. Kapittelet blir innledet med en kort presentasjon av informantene,
for vi gér over til & se pa lerernes beretninger om hva som preget demokratiundervisningen
dette skolearet, bade med tanke pa innhold og undervisningsmetoder, samt hvordan laererne
opplevde at elevene forholdt seg til undervisningen. Her vil det og bli lagt vekt pa hva
leererne forteller om sine tanker om demokratiundervisningens formal og utevelse 1 generell
forstand, uavhengig av den spesifikke konteksten med forseksordningen. Dette vil gi leserne
et bredere forstielsesgrunnlag for vi gar inn 1 kapittelets neste del, som dreier seg om hvordan
undervisningen dette aret skilte seg ut og var annerledes fra andre ar, og hvorfor leererne
gjorde — eller ikke gjorde — endringer 1 undervisningen elevene fikk 1 forkant av at de kunne

bruke stemmeretten sin.

4.1 Kort presentasjon av informantene

Som det ble gjort rede for tidligere 1 oppgaven, endte jeg opp med fire informanter i utvalget
mitt. Disse har jeg valgt & kalle Kristian, Marthe, Marit og Theodor. Alle arbeider pa
ungdomsskoler i kommuner som var med pé forseksordningen ved lokalvalget 1 2015, og

underviste 1 samfunnsfag pd tiende trinn det aktuelle skoledret.

4.2 Hva ble det lagt vekt pa i demokratiundervisningen?

I teorikapittelet ble det gjort rede for Strays (2012) didaktiske modell, hvor hun deler
demokratiundervisningen inn i tre dimensjoner: Undervisning om, for og gjennom
demokratisk deltakelse. Jeg har valgt & &pne tolknings- og diskusjonskapittelet med & se pé
hva lererne fortalte da de ble stilt spersmél om hva de mener at man ma legge vekt pa 1
demokratiundervisningen, og hva elevene ber lere og trenes 1 — 1 lys av denne didaktiske

modellen.
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4.2.1 Undervisning om demokrati

Jeg apnet alle intervjuene med & sperre informantene hva de mener at det generelt burde
legges vekt pa 1 demokratiundervisningen. Kristian fortalte at han legger vekt pa a forklare
grunnprinsippene for demokrati, med fokus pa maktfordeling. Videre sier han at han
underviser om historien og utviklingen av demokratiet, og sammenligner det med diktatur og
andre former for styresett. Han sier og at han legger vekt pd rammene omkring det, og at
“mennesket er beerebjelken i demokratiet”. Marthe sier ogsa at hun legger vekt pd hva
demokratiet er, og at hun i tillegg bruker tid pa de ulike politiske partiene og hva de stér for.
Det disse to informantene forteller om mener jeg kan kategoriseres som undervisning om

demokrati, hvor det er fokus pé tilegnelse faktakunnskap (Stray, 2012).

Marit mener ogsa at det er viktig at elevene laerer grunnleggende begreper og kunnskaper om
det politiske systemet. Hun svarer pa spersmalet med & si at: ”’i demokratiundervisningen
begynner vi med Norge, fra kommune til fylke og stat. Vi starter med det som er ncert og
kjent, kan du si”. Dette kan tolkes som at hun bruker elevenes eksisterende kunnskaper om
sitt eget lokalmilje, som er “neert og kjent”, og bygger videre pa dette i undervisningen om
institusjoner som kan oppleves som fjernere fra elevene. Koritzinsky (2014) legger vekt pa at
dette kan vaere en god mate a organisere lerestoffet pa, og argumenterer for at det da vil bli
lettere & bygge bro mellom det ’nere og lille” som elevene kjenner til, og det “’fjerne og
store” som er mer ukjent. Videre legger Marit vekt pa det & arbeide med begreper, og
forklarer at det er en utfordring at mange elever sliter med meningsinnholdet i grunnleggende
begreper, og nevner eksempler som demokrati, diktatur, kommunestyre og regjering, samt
rode og bla partier. Hun legger til at dette er noe de har blitt mer obs pa de senere arene, og at
en av grunnene til at de har fokus pa det er for at “elevene skal fd et teoretisk grunnlag i
bunnen”. Dette ble det ogsé redegjort for 1 teorikapittelet, der bdde Solhaug og Berhaug
(2012) og Tennessen og Tennessen (2007) trekker fram arbeid med begrepsforstielse som et
aspekt av undervisningen om demokrati som er helt sentral, da det & forsta kjernebegreper

innenfor politikk og demokrati er helt nedvendig for & forsta det politiske landskapet.

Nér Theodor far spersmél om hva han mener det ber legges vekt pa i

demokratiundervisningen, neler han litt, for han svarer:

Demokratiundervisning er jo s mangt! Det handler om & leve sammen og respektere
hverandre, om & vare bevisst pad hva som skjer i samfunnet, og det handler om 4 vite
hvordan man kan pavirke sin egen livssituasjon. Demokratiundervisning er veldig mye
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mer enn & lere elevene at demokratiet startet i antikken, og at vi har sosialdemokratiske og
konservative partier i Norge, for & si det sann.

Theodor har altsa et bredere fokus enn de andre informantene 1 starten av intervjuet. Han sier
at han og har undervisning om demokratiet, som eksemplifisert her, men uttalelsen vitner om
at han har en bred definisjon pa demokratiundervisning, og synes det er vanskelig a lande pa

et konkret svar pa spersmaélet.

4.2.2 Undervisning for demokrati

Etter at jeg spurte generelt om hva informantene mener det ber legges vekt pa i
demokratiundervisningen, fikk de spersmal om hvilke kunnskaper, verdier, holdninger og
ferdigheter de mener er viktige for at elevene skal kunne bli demokratiske medborgere, om
noen. I Strays (2014) modell vil dette karakteriseres som undervisning for demokratisk
deltakelse. Respekt, toleranse, ansvarsfolelse og verdien av mangfold var verdier som ble
nevnt av flere av informantene. Det framstar ogsa som at alle lererne ville fremme gode
holdninger til demokratiet, og formidle at demokratiet er ideelt som styreform. Bade Kristian
og Theodor uttalte at det er viktig at elevene forstar at det ikke er en selvfolge & leve i et
demokrati, og Kristian hadde fokus pé at elevene ma forsta at det er mange i verden som
lever under helt andre forhold, hvor man blant annet ikke har en rettsstat pd samme mate som
vi har her:

Jeg viser dem liksom litt teffe tilfeller, sénn som Saudi-Arabia, hvor de har et udemokratisk

styresett, og straffene er annerledes og rettighetene er nesten fravaerende. (...) Og nar de
[elevene] far det servert pd den maten sa blir mange litt mer betenkte.

Dette kan ogsd minne om det Koritzinsky kalte & bygge bro mellom ”det nare og det fjerne”
(2014: 151-156). Kristian tar her tak i det som elevene kjenner til, som er & bo 1 et demokrati.
Dette bruker han som sammenligningsgrunnlag for at elevene skal forstd hvordan det er & bo 1
et udemokratisk land. Her viser han pa sett & vis hva et demokrati er ved a vise til hva det ikke
er. Han uttaler at han gjor dette fordi han vil at elevene ikke skal ta demokratiet som en
selvfolge. Dette kan kobles til formalet 1 l&ereplanen, som sier at ”sentralt 1 arbeidet 1
samfunnsfaget star forstding av og oppslutning om grunnleggjande menneskeretar,
demokratiske verdiar og likestilling” (Kunnskapsdepartementet, 2013). Ved a trekke frem det
han selv kaller toffe tilfeller” og fokusere pa de negative sidene ved diktaturer og
sammenligne det med forholdene i demokratiet vi lever 1, arbeider han med & skape

oppslutning rundt demokratiske verdier.
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Theodor la pa sin side vekt pé at elevene matte se at demokratiet ikke er en statisk storrelse,
men at det er 1 stadig utvikling og at det er borgernes ansvar 4 delta for & holde det i live:
Forst av alt ma de forstd at demokratiet ikke bare er der, pd en méte. De mé forsta at
demokratiet stadig er i utvikling, og at det ikke er en statisk sterrelse. Vi som borgere méa
delta og arbeide for & holde demokratiet i live. Og ikke misforsta, dette handler like mye
om holdninger og verdier som faktisk kunnskap. Altsa, de mé fa kunnskapen i bunn’, slik

at denne legger grunnlaget for at det kan vokse fram en holdning til at det er viktig & vere
med i demokratiet.

Theodor har tydelig en deltakerdemokratisk tilnerming (Stray, 2011), og det
framstdr som viktig for han at elevene skal fole at de har et ansvar for demokratiet,
og at de derfor skal enske & delta. Han mener, som man kan se 1 sitatet, at slike
holdninger kan vokse fram nar de har fatt "kunnskapen i bunn’”. Det framstir med
andre ord som om Theodor fokuserer pé at vi har en plikt og et ansvar for a delta, og
at motivasjonen skal vare at det er nedvendig for & holde demokratiet i live. Om vi
skal tro Solhaug og Berhaug (2012) vil dette vere uheldig, da deltakelse ma framsta
som meningsfylt for at de skal vaere motivert til & delta, og at de ma fa flere
begrunnelser for & gjore det — utover at det er en plikt man har som medborger. Det
er allikevel grunn til & se dette sitatet i sammenheng med at Theodor ogsa sier at han
aktivt bruker saker som angér elevenes hverdag i undervisningen, som og kan bira

til at deltakelse fremstir som meningsfylt for dem.

I tillegg til de nevnte verdiene og holdningene var ogsé alle informantene inne pé ulike
ferdigheter som de mener er viktige i1 et demokrati, for eksempel det & kunne diskutere, &
reflektere over andres meninger, og & se en sak fra flere sider. Dette kommer jeg tilbake til 1
neste delkapittel, som handler om klasseromssamtalen som undervisningsaktivitet. Den
ferdigheten som skilte seg ut og som ble nevnt av alle fire informantene var evnen til d veere

kildekritisk:

Marthe: (...) Ogsé skal de jo selv sgke seg opp pa ting, det er jo veldig fint at de bruker internett. Det er
jo fabelaktig mye teknologien kan brukes til. Da kan de bade hente informasjon, lese seg opp
og ove seg pa strategier for & vaere kildekritisk. Elevene skriver veldig mange fagtekster, vi
har ikke s& mange spersmalsprover, og da far de lov til & ha med seg forberedelsesark pa
skolen.

Marit: Vi jobber mye med nyheter, og hva slags kilder det er. Hver uke skal noen av
elevene presentere nyheter for klassen. Hva er en troverdig kilde? Og hvordan
skiller man disse fra suspekte kilder? Ogsa er vi veldig neye med at de mé oppgi
kildene de bruker i oppgaver og sann, noe som ogsé er veldig viktig i norsk. Vi
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gver oss mye pé det, og prever & aktualisere dette i forhold til det som skjer pa
Facebook og andre arenaer, for eksempel.

Theodor: De ma vere kildekritiske slik at de kan forstd hva det egentlig stir om i avisa. Dette kan vare
en kjempestor utfordring for ungdomsskoleelever. Det er lett & tenke at det som stér i media er
troverdig.

Kristian: Jeg legger vekt pa dette [kildekritikk] nér jeg sier at de ma prove a folge med i media pa

begivenheter i Norge og i andre land.

Alle informantene nevner eksplisitt ordet kildekritikk nar de blir spurt om hvilke ferdigheter
som er viktige for en demokratisk medborger. Her viser informantene altsa at de stotter
Koltay (2011), som mener at literacy og kildekritikk er grunnleggende for demokratisk
medborgerskap. Bade Theodor og Kristian knytter kildekritikk til det & ’lese avisa” og & folge
med pa samfunnsdebatten. I et representativt demokrati som vi har 1 Norge, vil media vaere
det viktigste bindeleddet mellom folket og de styrende. I rollen som den fjerde statsmakt” er
det media som overvéker politikerne og deres beslutninger, og rapporterer til folket hvorvidt
de folger opp loftene de har gitt velgerne (Tonnessen & Teonnessen, 2007). Til tross for dette
er det ingen medier som er helt nagytrale og objektive, og det er derfor helt sentralt at elevene
leerer seg a reflektere over hvilke perspektiver som ligger bak vinklingen av saken. Et aspekt
av literacy er evnen til & vaere kildekritisk, 1 form av & vurdere hvorvidt bdde innhold, sprak
og avsender er palitelig og representativ (Blikstad-Balas, 2016). Som Marthe uttalte, ma
elevene lare seg strategier for hvordan de kan vurdere dette. Bade hun og Marit fokuserer pa
at det 4 veere kildekritisk er en del av arbeidsprosessen 1 oppgavene som de far pa skolen.
Som vi ser i sitatet fra Marit, sd gver elevene hennes seg eksplisitt pa a avdekke hvilke kilder
som er troverdige og “’suspekte” ved & arbeide med nyheter. Hun sier ogsa at dette er en
ovelse de gjor hver uke, noe som tilsier at elevene blir vant til arbeidsmetoden, og fér
kontinuerlig gvelse 1 & lese og forsta nyhetsbildet. Hun nevner ogsa at de arbeider med
kildekritikk knyttet til Facebook og sosiale medier. I teorikapittelet ble det vist til at blant
annet Teonnessen og Tennessen (2007) og Solhaug og Berhaug (2012) legger vekt pa
viktigheten av & koble lerestoffet til elevenes hverdagserfaringer og tidligere kunnskap, og at
Adegérd (2012) og flere ogsa pekte pa at ungdoms politiske engasjement 1 sterre grad enn for
kommer til uttrykk pd internett og 1 sosiale medier. Dette er med andre ord plattformer og
informasjonskanaler som de er vant til & bruke til daglig, og som de med stor sannsynlighet
ogsa kommer til & benytte seg av senere 1 livet, etter at de er ferdige med utdanningen sin.
Det & ta 1 bruk Facebook og nettaviser kan derfor bade oppleves som kjent for elevene, i
tillegg til at det kan tenkes at de selv ser nytten i1 gvelsene og derfor opplever det som

meningsfylt.
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4.2.3 Undervisning gjennom demokratisk deltakelse

Undervisningsmetodene som informantene fortalte at de benyttet seg av i
demokratiundervisningen vil bli belyst litt senere 1 oppgaven. Allikevel kan det allerede na
ropes at det kommer frem at de bruker mye tid pa deltakende undervisning, hvor elevene ikke
er passive tilherere, men aktive deltakere. Metoder som kom opp var for eksempel
diskusjoner og debatter, at de skriver leserinnlegg og prever seg pa lobbyvirksomhet, at de
lager partiprogrammer og budsjetter eller at de selv finner informasjon om hva lokale partier
star for, enten digitalt eller fysisk. Flere av informantene la ogsa vekt pa at de fikk trening 1
demokrati gjennom elevradet pd skolen:

Marthe: Vi har elever som sitter i elevradet og pd ungdomstinget. Vi tar ofte opp saker i

klassen som gér fra elevradsrepresentanten til elevradet, som igjen kan ta det med
videre til ungdomstinget, som har mater med politikerne.

Kristian: Jeg prover 4 si at deltakelse i demokratiet, det begynner jo ofte med skolen, der vi har elevrad
og tillitsvalgte i klassen. De tar opp ting i klassen, og prever & ta det videre via sine egne
talsmenn til elevradet, og med dette trekker jeg jo ogsa en del paralleller til representativt
demokrati, som vi har her, altsé at det er Stortinget som bestemmer. Det gjor at det blir
tydeligere & se at den enkelte betyr noe.

De aktivitetene som ble nevnt forst 1 avsnittet kan ses pd som praktisk egvelse 1 det &

delta i demokratiet. At det er snakk om undervisning gjennom demokratisk deltakelse er
kanskje enda tydeligere ndr informantene her snakker om hvordan de bruker elevridet 1
undervisningen, som eksempel pa demokratiske prosesser. Bade Marthe og Kristian forteller
her om at de diskuterer saker som elevene er opptatt av, for sa & bruke elevradet som
innflytelseskanal oppover 1 systemet. Kristian legger ogsa vekt pa at han sammenligner dette
med det representative demokratiet. Dette er et godt eksempel pa Koritzinskys (2014) modell
med & ga fra det naere til det fjerne”. Kristian tar utgangspunkt i elevradet, hvor de, i alle fall
til en viss grad, har kjennskap til saksgang og beslutningsprosess, og trekker trdder fra det og
til det store demokratiet utenfor skolen. Han legger da grunnlaget for at elevenes kunnskap
skal kunne ga fra & vaere pa doxa-nivd til logos-nivd (Freire, 2003). I sammenheng med
leering gjennom demokratisk deltakelse kan det ogsa vare relevant a nevne at lererne ikke
snakket om hvorvidt elevene selv fikk vaere med pa & pavirke innholdet 1 undervisningen,

men det fikk de heller ikke noen direkte spersmél om.
4.2.4 Oppsummering

Som nevnt i teorikapittelet har Stray (2012) en modell hvor hun beskriver tre ulike former for

undervisning: undervisning om, for og gjennom demokratisk deltakelse (se kapittel 2.3.1).
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Denne modellen er spesielt interessant 1 denne sammenhengen. Nér lererne aller forst 1
intervjuet blir spurt om hva de legger vekt pa 1 demokratiundervisningen, ser vi at alle forst
og fremst legger vekt pa faktakunnskaper og begreper, altsd undervisning om demokrati. Nar
de senere blir spurt om hvilke holdninger og ferdigheter de mener vil vere viktige for
elevene, kommer det frem at de ogsa har en rekke meninger om hva som vil vaere viktig &
fokusere pd 1 undervisning for demokratisk deltakelse. Dette eksemplifiseres av at de forteller
om undervisningsopplegg som har disse ferdighetene som maél, blant annet at elevene selv
skal finne informasjon og skrive oppgaver, hvor de blir trent 1 kildekritikk, eller at de ever
seg pé & vaere saklig og ha relevante argumenter 1 diskusjoner. Til slutt demonstrerer ogsa
leererne at de har undervisning gjennom demokratisk deltakelse, blant annet ved a diskutere
saker som er aktuelle for elevradet og skrive leserinnlegg om saker som opptar dem. Lererne
har altsd undervisning bade for og gjennom demokratisk deltakelse, men de fokuserer
allikevel pé at de lerer elevene ulike faktakunnskaper om demokrati og politikk, altsa

undervisning om demokrati, nér de blir spurt om hva de legger vekt pa.

4.3 Undervisningsmetoder og kunnskapskilder

I intervjuene fikk informantene spersmal om béde hvilke undervisningsmetoder og hvilke
kunnskapskilder de benytter seg av 1 demokratiundervisningen. Forst av alt er det viktig &
nevne at flere av informantene var tydelige pa at de ikke ser pa demokratiundervisning som
noe som foregar i en liten bulk, men at det er gjennomgaende i hele faget. Theodor papeker at
elevene larer om ulike sider ved demokratiet 1 alle fire hovedomradene 1 faget, og ikke bare 1
samfunnskunnskap:

(...) For eksempel lzrer elevene om hvordan demokratiet startet i historiedelen, og de laeerer om
rettferdig ressursbruk i geografi.

Informanten Kristians svar gar og i samme retning:

Demokratiundervisning er gjennomgéende i hele faget, og ikke bare i den bulken eller det kapittelet
som eksplisitt handler om politikk. Man er innom det innenfor mange omrader; gkonomi, styresett, den
kalde krigen og sa videre.

Begge disse uttalelsene vitner om en bred definisjon pd demokratiundervisning, som gér
utover den perioden hvor politikk og demokrati er temaet, og de gir gjennom de kapitlene 1
leereboka som handler spesifikt om det. Samfunnsfaget er, som Theodor og Kristian sier, satt
sammen av flere hovedomrader som alle er underlagt samme formalskapittel i leereplanen. 1

formalet star det eksplisitt at faget skal fostre demokratiske medborgere, noe som gjor at dette
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skal vaere gjennomgéende i alle hovedomridene, og ikke bare 1 samfunnskunnskap. I den
generelle delen kommer det ogsa tydelig frem at demokratimandatet er noe som alle skolens
fag har ansvar for — ikke bare samfunnsfaget (Stray, 2014). Dette kom ogséa fram 1
informantenes svar, da de fortalte at de ofte la opp til tverrfaglige undervisningsopplegg,
gjerne 1 sammenheng med norskfaget. Marit uttalte at hun skulle enske at det var mer
tverrfaglighet 1 undervisningen, og at de oftere kunne ha opplegg sammen med fag som

naturfag og matematikk.

4.3.1 Samtale og diskusjon i undervisningen

I teorikapittelet var et eget delkapittel viet til klasseromsdiskusjoner, hvor dette ble brukt som
eksempel pé aktiviteter hvor man kan undervise gjennom demokratisk deltakelse. Der ble det
vist til litteratur av blant annet Stray (2012), Englund (2006) og Solhaug og Berhaug (2012),
som alle skriver om hvordan lereren kan legge til rette for at klassesamtalen kan aktivere
elevene 1 klasserommet, slik at de opplever & moate andre synspunkter, & skape mening
sammen med andre og ikke minst far gvelse og kunnskap om hvordan man skal ga frem for &

kunne delta i1 konstruktive samtaler i demokratiet.

Alle de fire informantene 1 studien fortalte at de legger opp til mye muntlig aktivitet i
klasserommet, og at de skoledret 2014/2015 hadde enda sterre vekt pa klasseromssamtaler 1
demokratiundervisningen enn tidligere. Kristian og Theodor uttalte at de mente at dialog og
samtale var den undervisningsaktiviteten som egnet seg best for a eve seg pa 4 delta 1
demokratiet, og Theodor begrunnet det slik: i et demokrati er det helt sentralt d kunne

diskutere, formulere meningene sine og reflektere over andre holdninger og meninger”.

For at dialog og diskusjon 1 klasserommet skal vare konstruktiv, meningsskapende og
leeringsfremmende er det en forutsetning at elevene larer seg hvordan man skal snakke
sammen, og pa veien dit ma de ble kjent med hvilke normer og regler de skal forholde seg til
(Tennessen & Teonnessen, 2007). Informanten Marit fortalte at dette er noe de bruker mye tid
pa 1 klassen hennes. Hun var veldig tydelig pa at det er viktig & ha tydelige rammer for
klasseromsdiskusjonene for & legge til rette for positive opplevelser og at elevene skal lere

mest mulig:
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Meg: Har dere da snakket helt konkret om hvordan de samtalene skal foregé?

Marit: Nei, altsa, vi over jo oss mye pa & vare saklig og respektere hverandre. Vi prover & ufarliggjore det 4 si
meningene sine og andre ting heyt i klassen. Etter at elevene har hatt innlegg ma det alltid veere noe
positivt i responsen, det blir alltid mer ros enn kritikk, for da blir det ikke noe skummelt. blir det ikke
noe kritikk, og da blir det ikke noe skummelt. De vet alltid hva vurderingskriteriene er, og hvordan
man ber gjore et framlegg. Elevene blir trent i dette fra 8. klasse. Sa blir de jo bedre og bedre da,
selvfolgelig. Det er viktig & legge til rette for trygge og klare rammer.

Meg: Mm. Og dette gjorde dere ogsd det skoledret da elevene kunne stemme?

Marit: Ja. Vila enda mer vekt pa at de skulle lzre seg & diskutere, og det at det gir an & veere uenig og likevel
holde seg saklig — det la vi veldig mye vekt pa.

I teoridelen ble det redegjort for fem punkter som Englund (2006) mener at mé vare tilstede
for a kunne ha deliberative samtaler i klasserommet. Blant annet md samtalene vare preget
av at forskjellige synspunkter metes, at det gis rom for & presentere meningene sine, at det ma
vaere gjensidig respekt mellom deltakerne, samt en kollektiv vilje til & lytte og samarbeide
(Englund, 2006). Om man ser Marits uttalelser i lys av dette er det flere likhetstrekk & finne.
Det som framstar som det viktigste for Marit er & legge til rette for at det skal oppleves som
trygt & ytre seg. Hun legger til rette for det gjennom & gjere det klart hva som forventes av
elevene, samtidig som elevene vet hva som forventes av dem. Blant annet kjenner elevene til
vurderingskriteriene for muntlige aktiviteter, samtidig som de vet at leereren legger vekt pa at
man skal vere saklig og respektere hverandre, selv om man er uenige. I folge Wittek (2012)
vil elever som far positive opplevelser med diskusjoner, og som er vant til at deres utsagn blir
tatt pd alvor, lere noe viktig om hva det vil si & vere deltaker 1 en dialog og hva som ligger
demokratisk medborgerskap. Disse elevene vil ha helt andre forutsetninger for a bli hert i

9999

det offentlige rom enn elever som er vant til en mer tradisjonell elevrolle som “konsument

(Wittek, 2012: 174).

Flere av informantene forteller ogsa om at det er viktig at elevene selv far ansvar for a finne
temaer og saker som klassen skulle diskutere, og at de far i oppgave a legge det frem for sine
medelever. Marit forteller at hun gir elevene 1 oppgave a presentere en nyhet for klassen, og
at de bytter pd hvem som har ansvaret for dette.
Nér vi har om nyheter sa presenterer eleven nyheten, ogsé kan de andre stille spersmaél, og da mé de
kunne den soppas godt - eller det er i alle fall mélet - at de skal kunne si noe om bakgrunnen. For

eksempel syriakonflikten, da mé de kunne en del om det, for da stiller de andre elevene spersmal, og s&
diskuterer de det.

I likhet med Marit gir ogsd Kristian elevene 1 oppgave a finne temaer og problemstillinger til

diskusjon:
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Jeg pleier & ha to elever som forbereder en slags diskusjon, som da skal komme med utsagn og
spersmal og sann, og da sitter jeg bare bak i klassen. Og da gér det fort en time bare til diskusjon. Det
fungerer ganske greit, jeg har veldig gode erfaringer med det. Det kan jo selvfolgelig vaere avhengig av
den klassen du har, men i alle fall de jeg har hatt de senere rene har klart det greit.

Her ser vi eksempler pa at bade Marit og Kristian 1 noen tilfeller gir fra seg makten til &
bestemme innholdet 1 klassesamtalen. Dette gir for det forste rom for elevmedvirkning, hvor
elevene ogsa far vaere med & pavirke hva som skal bli diskutert 1 klassen. Dette er, 1 folge
Shor (1992), en viktig del av myndiggjeringsprosessen i skolen — hvor elevene skal settes i
stand til & selv stille kritiske spersmal og apne for diskusjon. For det andre gjor dette at
elevene far en aktiv rolle i undervisningen, hvor laereren trer til side og lar elevene prove seg.
Elevene mé bade kunne vurdere hva de ensker a ta med til klassen, de ma kunne segke og
finne informasjon om temaet de har valgt, og de mé kunne legge fram stoffet pa en ryddig,
forstéelig og saklig méte som dpner for at klassen 1 etterkant skal kunne diskutere dette 1
plenum. Dette gjor at elevene 1 storre grad ma ta kontroll over egen lering, noe som vil gi
elevene erfaringer som senere vil vaere viktige som demokratiske medborgere (Solhaug &
Borhaug, 2012). Videre er det ogsa viktig a legge merke til at Kristian forteller at han bare
sitter bakerst 1 klassen nér elevene har ansvar for & styre diskusjonen. Dette er det siste av de
fem punktene som Englund (2006) trekker frem som sentrale for deliberative diskusjoner.
Han mener at det er viktig at elevene far muligheten til & kunne mates som likeverdige
samtaledeltakere uten at lereren er tilstede som en autoritet som kontrollerer diskusjonen
eller styrer den i1 den ene eller den andre retningen. Det stiller automatisk heyere krav til
elevene, da det ikke lenger er en lerer der som passer pa at alle far ytre seg, at ingen snakker
1 munnen pa hverandre eller at man ikke glir over til 4 bli usaklig. Det er imidlertid sdnn livet
er etter at elevene er ferdig pa skolebenken: da er det ingen leerer der som kan rettlede dem

nar de skal ivareta sine egne politiske interesser (Solhaug & Berhaug, 2012).

4.3.2 Hvordan er det 4 veere politiker?

I forrige delkapittel kom det frem at alle informantene var enige om at klassesamtaler og —
diskusjoner er en aktivitet som egner seg svart godt 1 samfunnsfagundervisningen, og serlig
nar undervisningen handler om demokrati og politikk. Flere av informantene fortalte ogsa om
at de hadde sterre undervisningsopplegg som bygde pa samarbeid og samtale. Jeg vil her
trekke frem noen av dem, hvor man pa sett og vis kan si at elevene selv far prove seg pa noen

av politikernes oppgaver.
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Informanten Marthe fortalte om et undervisningsopplegg som de ofte bruker 1
demokratiundervisningen, hvor elevene lager sine egne fiktive partier med saker som de selv
bryr seg om, og holder presentasjoner hvor de forklarer hvordan disse partiene stemmer
overens med de partiprogrammene til de reelle partiene:
(...) Og sé skal elevene finne ut av hvilket av dem som de synes passer dem best, og se hvor de ender
opp selv til slutt, og om de endte opp hos de konservative eller om de endte om som radikale eller hva
de enn endte opp som. S& de hadde de en sann minipresentasjon for & fortelle medelevene hvordan den
politiske overbevisning til de fiktive partiene var i forhold til de reelle partiprogrammene.
Etter min mening vil dette vere en egvelse hvor elevene mé ha hey innsikt i hva de ulike
partiene stér for, samt evne til 4 klare 4 skille disse fra hverandre. I forste omgang ma elevene
selv reflektere over hvilke saker som er viktige for dem personlig, og vurdere hvilke de skal
ta med 1 partiprogrammet sitt. [ neste steg av oppgaven skal de sammenligne sine saker med
de reelle partiprogrammene, hvor de da kan se hvilke av partiene de er mest enige med. |
teorikapittelet sé vi at blant Solhaug og Berhaug (2012) og Koritzinsky (2014) argumenterte
for at undervisningen ber ta utgangspunkt i elevenes forkunnskaper og interesser, for a skape
motivasjon i undervisningen. Det gjor Marthe her, nér hun starter undervisningen med a
’tvinge” elevene til 4 ta et steg tilbake, underseke sine egne holdninger og verdier og tenke
over hva de selv anser som viktig. Nér elevene har et klarer bilde pé det, har de et annet
grunnlag for & ta reflekterte valg nér de skal finne ut hvilket parti de er mest enige med — noe
de og mé gjere i neste oppgave. Pa denne méten blir det en tydelig sammenheng mellom

elevenes verden og fagstoffet om politiske partier og ideologier.

Informanten Theodor fortalte ogsa at han bruker & legge opp til et rollespill hvor elevene far
prove seg som politikere. Han har en litt annen vri pd opplegget enn Marit, som han her

forklarer:

Vi lagde oss ogsé et eget partiprogram, med saker som vi ville arbeidet med dersom klassen stilte til
valg. Dette gjorde vi ganske sent, sann at elevene hadde fatt en viss innsikt i hva kommunen har ansvar
for, og hva som er statens ansvar. Da diskuterte vi alt fra eldreomsorg og parkomrader til
kunstgressbane og fritidsklubb. Da vi var ferdige med partiprogrammet latet vi som om vi hadde
vunnet valget, og s prevde vi & sette opp et kommunebudsjett. Da gikk det ogsé opp noen lys for
elevene. Da sé de at vi slettes ikke ville hatt rad til & prioritere alt som vi hadde i partiprogrammet vart.
Dette er et undervisningsopplegg som jeg er veldig forneyd med, men som kan ga veldig galt dersom
elevene ikke er klare for det. De mé ha hatt en del undervisning for vi kan begynne med dette, hvis ikke
blir de bare forvirret og frustrert. Da mister det jo hele hensikten sin. Men dette aret gikk det veldig
bra! Elevene var i veldig godt humer, de var stort sett reflekterte, og syntes det var veldig goy. Det var
nok ogsé veldig sunt at de fikk se at man ikke kan fé alt man ensker seg. Det ble store uenigheter i
klasserommet om hvilke saker vi skulle prioritere, s& da fikk vi noen heftige diskusjoner. Da fikk
elevene ogsa eve seg pa & snakke for de sakene de selv mente var viktigst, og ikke minst — & komme
med saklige argumenter selv om man var uenig og kanskje sto alene.

51



Mens elevene 1 Marits klasse lagde hvert sitt partiprogram basert pa individuelle vurderinger,
er det 1 Theodors opplegg et helklasseprosjekt hvor klassen “’later som” de skal stille til valg,
og derfor mé bestemme seg for hvilke saker de vil g til valg pa. Hess (2015) er en av dem
som argumenterer for at klassesamtaler mé bygges pa autentiske spersmal som ikke har noen
gitt fasit, og hvor malet ikke er & komme frem til riktig svar, men & kunne reflektere og
konstruere mening sammen. Det er pd mange mater det Theodor gjer her. Elevene har laert
hvilke oppgaver kommunen har ansvar for, og mé derfor vurdere hva de onsker seg fra sitt
eget lokalmilje — noe som pa ikke har noen annen fasit enn det elevene selv kommer frem til.
Man kan og se pd denne undervisningsaktiviteten som en form for myndiggjering, som Shor
(1992) mener er viktig for demokratiundervisningen. Her blir elevene oppfordret til & vere
kritiske til flere aspekter ved sitt eget lokalmilje, som indirekte ogsa gjer at de ma vere
kritiske til de valgte politikerne, 1 og med at mye av dette er resultater av beslutninger som er
tatt av kommunestyret. Her kan det og tenkes at de vil vaere kritiske til skolen, da dette er en
av de lokale institusjonene som elevene har mest kjennskap til. Som Shor (1992)
argumenterer, vil dette formidle et syn pd samfunnet som dynamisk og foranderlig, som og
apner for at elevene kan fé en tro pa at de selv, som aktive deltakere, kan pavirke

samfunnsutviklingen.

Theodor fortalte videre at klassen i neste steg av undervisningsopplegget skal late som at
partiet deres har vunnet valget og kommet til makten, og at neste oppdrag er & realisere de
sakene som de hadde i programmet som de gikk til valg pa, gjennom & sette opp et
kommunebudsjett. Han forteller at det da “gikk opp et lys ” for elevene - de sa at de ikke
hadde gkonomi til & gjennomfere alt det de gikk til valg pd, og at de nok en gang maétte
vurdere hva de skulle bruke penger pa. Wittek (2012) argumenterer for at rollespill kan vaere
en god metode for & gjore elevene til subjekter i undervisningen, og at man pa denne méaten
kan ettersporre elevenes forstaelse, tolkning og relevante erfaringer relatert til det laerestoffet
som er 1 fokus” (Wittek, 2012: 168). Theodor kunne valgt & fortelle elevene dette som en del
av undervisningen om demokrati, men istedenfor lar han dem selv fa dramatisere ut hvordan
politiske vurderinger og beslutningsprosesser kan forega. Dette kan ogsa bidra til at elevene
fér en storre forstaelse for politiske vurderinger, og hvilke hensyn og feringer politikere ma
operere med 1 sitt daglige virke. Theodor sa ogsa at det ble diskusjon og uenighet om hva
som skulle prioriteres og ikke. Solhaug og Berhaug (2012) argumenterer for at politiske
vurderinger ofte blir kontroversielle temaer, og at det er viktig a ta disse inn 1 klasserommet,

for a tydeliggjore hvordan diskusjoner i ”den virkelige verden” utenfor skolen foregar, hvor
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de med sikkerhet kommer til 8 mote mennesker med andre holdninger, verdier og meninger.
Det er derfor viktig at elevene far erfaringer og evelse 1 4 mestre dialog med uenighet. Ved &
ta autentiske og reelle politiske spersmél inn 1 klasserommet kan dette vekke engasjement
bade 1 klasseromssituasjonen, men ogsé i den sterre sammenhengen (Solhaug & Berhaug,
2012). Ifelge Theodor var det ogsa det som skjedde i hans klasserom — elevene ble engasjerte
og argumenterte for sine synspunkter. P4 grunn av at det var uenigheter krevde dette ogsa at
elevene forholdt seg saklig og respektfullt ovenfor hverandre, noe Englund (2006) mener er
helt sentralt for deliberative samtaler. I deliberative samtaler er det ogséd et mél & komme frem
til konsensus eller & lofte frem uenigheter 1 klasserommet, noe denne undervisningsformen
kan bidra til, da elevene ved hjelp av dialog mé enes om hva som blir klassens endelige

partiprogram og kommunebudsjett.

4.3.3 Undervisning utenfor klasserommet

Noen av informantene fortalte ogsa om at de ved noen anledninger hadde tatt undervisningen
ut av klasserommet. P4 skolen hvor Marit jobber hadde de dette dret arrangert to politiske
debatter. I den ene debatten hadde lokalpolitikerne kommet pé skolen for & snakke om valget
og a debattere aktuelle saker, som en del av valgkampen sin. Hun sier at politikerne var langt
mer interessert & komme pé skolen dette dret, da elevene skulle stemme til hesten. Den andre
debatten var arrangert som et rollespill, hvor noen elever ble plukket ut til & representere
hvert sitt parti:
Vi arbeidet grundigere med partienes standpunkter. Blant annet s& hadde vi en paneldebatt i aulaen, der
alle tiendeklassingene og leererne var. Noen av elevene fikk tildelt et parti som de da skulle prate varmt
for, selv om de ikke var enige i standpunktet til det partiet. De métte sette seg inn i hva de mente, ogsa
hadde de en paneldiskusjon i aulaen, og det var artig. Elevene representerte hvert sitt parti, ogsa var det

noen viktige spersmél som de métte prate partiets sak for, og komme fram med partiets syn i den og
den saken. Det var veldig vellykket.

Hun legger i tillegg vekt pa at dette ikke bare aktiviserte de elevene som ble plukket ut til &
delta 1 debatten, men at ogsa de andre elevene fikk oppgaver, som for eksempel kunne vaere a
forberede sporsmal til hver av “’politikerne”. Videre forteller Marit at de valgte ut hvilke
elever som skulle vaere med i rollespillet basert pa vilje og engasjement, heller enn faglig
styrke: “"Da var det ogsd en type differensiering, med tanke pa at du velger de elevene som
da gjerne vil, og gjerne de som torr. Ikke nodvendigvis bare de flinkeste, men at de torr d std
fram, kan du si”. Her tar lererne altsd undervisningen ut av klasserommet og lager et storre
leringsfellesskap ved & inkludere alle elevene pd samme trinn. P4 den ene siden vil de

elevene som skal leke politikere vaere nedt til & sette seg grundig inn 1 partiprogrammet til det
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partiet de skal representere, mens resten av elevgruppen ma ha forberede seg pa & stille
spersmal. Nér det er medelever som sitter pa debattbenken kan det ogsa tenkes at det er en

lavere terskel for & ytre seg.

Kristian brukte ogsa byen som klasserom, og forteller om at han bide tok med seg elevene pa
kommunehuset og pa torget, hvor elevene fikk mete politikerne som sto pa stand:
Vi dro dit pa en lerdag formiddag for & se hva de kunne finne ut, og da var vi innom stands og pratet
med dem og fikk partiprogram og sénne ting, sa litt sann kontakt der. Det var fint, for det er en ting &
snakke om et parti, men nar du far et ansikt og en stemme som er der, sé er det med pé & gjore det
aktuelt for elevene. De fikk en forstaelse av at dette er mennesker som er valgt inn av innbyggerne i
kommunen og at det er disse som skal prave & gjore noe, og det er vi som kan pavirke dette. Akkurat

det sammen med & komme inn i kommunestyresalen. Da ser de at der sitter ordfereren, og politikerne
sitter der, og sédnn foregar det. Det levendegjor ting for dem.

Wittek (2012) argumenterer for at ekskursjoner, som Kristian gjennomferte med sin klasse,
er en undervisningsmetode som egner seg godt for & skape narhet mellom lerestoffet og
elevenes verden, og & skape naerhet mellom tidligere erfaringer og ny kunnskap. Det samme
gjor Tennessen og Tennessen (2007), som mener at det & oppheve skillet mellom skolen og
verden utenfor gjor at lerestoffet oppleves som mer handfast og begripelig for elevene, at
stoffet gér fra & veere svevende og abstrakt til & bli virkelige erfaringer (2007: 216). Det er
likhetstrekk mellom disse perspektivene og Kristians egne begrunnelser for &4 gjennomfere
dette. Han sier at det er viktig at elevene fir “ef ansikt og en stemme " til politikerne og
partiene som de snakker om 1 undervisningen, og at de ser at dette er "mennesker som er
valgt inn av innbyggerne i kommunen” som man kan pavirke beslutningene til. Som han sier

blir stoffet “levendegjort for dem”.

4.3.4 Kunnskapskilder i demokratiundervisningen

Med tanke pa hvilke undervisningsaktiviteter og —metoder lererne organiserte
undervisningen 1, er det videre interessant & se pa hvilket innhold undervisningen hadde, og
hvilke kunnskapskilder lererne benyttet seg av. Informantene ble alle spurt om hvordan de
forholdt seg til leereverk 1 undervisningen, og hvilke kunnskapskilder de eventuelt brukte for
a supplere denne. Det var varierende hvor forngyde informantene var med lerebekene de
hadde til radighet, og alle de fire informantene fortalte at de benyttet seg av andre kilder som

supplement.
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Theodor fortalte at det var fint & ha alt ”pensum” samlet pa et sted nér elevene skulle gve til
prover og vite hva de var forventet at de skulle kunne til vurderingen. Han ordlegger seg slik
ndr han forteller om sitt forhold til leereboka:
Lareboka er veldig grei for & legge grunnlaget for elevene. (...) dette stoffet er jo tilpasset
tiendeklassinger. Det er viktig. Mye av det som blir lagt ut péd internett og sann er jo beregnet pé
voksne. Da blir det ikke forklart like tydelig, og det kan vare vanskelige begreper som de ikke forstar.
Mange av elevene har jo s& godt som ingen forkunnskaper, og da er det greit & bruke leereboka
Her legger altsd Theodor vekt pé at lereboka er skrevet med ungdomsskoleelever som
tiltenkt malgruppe, i et enklere sprék, og hvor begreper blir forklart. Som han sier i siste
setning, kan dette vere greit for svakere elever som ikke har sa god kjennskap til det politiske
landskapet fra for. Marthe legger ogsa vekt pa at stoffet 1 lerebakene er tilpasset elevene og
deres forkunnskaper. Hun forteller at hun plukker stoff fra ulike lereverk ndr hun planlegger
undervisning og stetter sammen “pensumet” som elevene skal arbeide med, hvor hun selv

vurderer hva som egner seg best.

Alle informantene forteller ogsa at de bruker en rekke andre kilder som supplement til

leereboka, her eksemplifisert med sitater fra Kristian, Marit og Theodor:

Marit: Siden laereboka er sd gammel s ma vi finne stoff andre steder. Dette deler vi med hverandre,
og vi hjelper hverandre med blant annet aktualisering. Vi har blant annet brukt diverse
nettsider, aviser (bade lokale, regionale og nasjonale), filmsnutter og lignende. Globalis.no er
veldig fin.

Kristian: Jeg har jo jobbet i mange ar, lest masse som jeg har tatt vare pa, si jeg har jo en del 4 ta av.
Det kan egentlig vaere hva som helst. Det kan vare alt fra et dikt til klipp pad YouTube. Alt jeg
kan tenke meg som kan gjore undervisninga bade bedre og litt mer engasjerende. Det er jo
ofte en utfordring med samfunnsfag & fa elevene med seg. Alt er jo ikke like spennende for
alle, sd en ma liksom prave & sprite det opp littegrann. Man kan bruke historier eller
fortellinger fra andre kulturer og sann.

Theodor: Ja, som sagt bruker vi ogsa mye annet [i tillegg til leereboka]. For eksempel NDLA, YouTube,
avisartikler, leserinnlegg p& Aftenpostens ”Si;D”, wikipedia og SNL, partienes egne
hjemmesider og partiprogram, skjennlitteratur, podcaster, taler... Ja, det kan vere alt mulig.
Jeg er alltid pé utkikk etter ting som kan brukes i undervisning. Det har gétt meg litt til hodet,
du kan kanskje kalle det en yrkesskade. Om jeg kommer over et klipp p&d YouTube, eller et
avsnitt i en kronikk som er spennende, sé lagrer jeg det og bruker det i undervisning.

Vi kan altsé se at leererne benytter seg av mange forskjellige kilder i undervisningen. Her

nevnes blant annet nettbaserte leksikon, som Wikipedia og Store Norske Leksikon, og sider

som er laget for undervisning, som NDLA (norsk digital leeringsarena) og Globalis, som er et
interaktivt verdensatlas utarbeidet av FN-sambandet. Videre nevnes filmdelingstjenesten

YouTube, nettaviser og podcaster, i tillegg til skjennlitteratur, dikt, leserinnlegg og
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partiprogrammer. Marit begrunner behovet for andre kilder i at leereboken har blitt for

gammel, mens Kristian mener at undervisningen blir bedre og mer spennende av det.

Som vi ser er lereboken bare en av mange kilder som blir brukt i demokratiundervisningen,
hvor den 1 felge informantene har sin styrke 1 at spraket er tilpasset elevene som malgruppe,
som gjor det lettere for elevene & forstd innholdet. Dette bekrefter det Tennessen og
Tonnessens (2007) og Blikstad-Balas (2016) sier, ndr de argumenterer for at leereboka na har
endret form fra & std som eneveldende fasit til & bli en orienteringshjelp, og at den nd ma

konkurrere med et hav av andre informasjonskilder.

I teorikapittelet ble det vist til at ogsa Koritzinsky (2014) argumenterer for at leererne ma
bruke andre kilder i undervisningen, men at han pa sin side fokuserte pé at geografisk naerhet
ma vare et viktig kriterium nér leererne velger ut hva de skal bruke. Det a ta utgangspunkt i
noe som elevene har kjennskap til og erfaring med vil gjore det lettere & skape mening i1 og
prosessere laerestoffet, mener han. I og med at dette skoledret var et spesielt tilfelle med tanke
pa forsgksordningen, fikk ogsd informantene spersmél om hvordan de benyttet seg av lokale
saker 1 undervisningen. Her svarte alle informantene at de bruker lokale medier som kilde, og
aktivt bruker lokale nyheter som utgangspunkt for diskusjon og for & fa informasjon om hva
som skjer 1 lokalpolitikken. Marthe forteller at dette er noe de gjor hvert &r, og at det ikke var
noe som var spesielt for dette skolearet:

Vi har alltid fokusert pd lokale nyheter nar det er valg. Vi bruker det lokale selv nér det er stortingsvalg. Sa

tar vi ogsa for oss hva de lokale partiene star for, og hva det har 4 si for for eksempel [kommunen de bor i]

om det skjer en politisk endring. Det har vi alltid fokusert pé, og det kommer vi nok ogsa til & fortsette &
fokusere pa.

Marit fortalte 1 intervjuet at hun tror det er helt sentralt & bruke lokale saker for & {4 elevene
”med” péd undervisningen:
Vi tar tak i temaer som ungdommene selv er opptatte av. Det gjor vi for at de skal bli interessert. Det
kan vere alt fra skolevei til skateomréde. Det er klart at vi mé finne saker som angar dem, ellers tror
jeg ikke at det nytter. Hvis det bare er snakk om gamlehjem og hvor statuer skal sta, sa tror jeg at vi har
tapt allerede. S& vi mé fa det ned pé deres nivé og ta opp saker som de interesserer seg for. Og det er
det jo alltid en haug av!
Ved a bruke lokale og autentiske saker i undervisningen vil lerestoffet foles mer aktuelt og
meningsfylt for elevene. Som Koritzinsky (2014) argumenterer for, kan det tenkes at elevene

opplever & ha erfaring med det som blir diskutert. Kanskje har de mett politikerne som uttaler

seg, besgkt omrader som utredes, eller besgkt institusjoner som eldrehjem og kulturhus som
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trenger midler til oppussing, for & nevne noen eksempler. Saker som gkonomisk prioritering
av skateomrader og skolevei har direkte innvirkning pa elevenes egen hverdag, da de vet
hvordan skoleveien er a sykle pa, eller hvilke fritidstilbud det er i kommunen. Det vil derfor
veaere en fordel & bruke lokalmedier som skriver om elevenes lokalmiljg, 1 tillegg til leereboker

og andre kilder som har mer generelle beskrivelser av politikk, prosesser og demokrati.

4.3.5 Oppsummering

Alle informantene la vekt pa at det ble noe ”forelesning” og leerermonolog, men understreket
at dette er ikke noe de kommer utenom. Dette var sers viktig i denne sammenhengen, fordi
den politiske verden var ukjent for elevene, og det var mange begreper de hadde
vanskeligheter med. De fikk blant annet forelesning om hvilket ansvar de ulike nivéene i
staten har, fra kommunestyre til fylkesting og videre til regjering og storting. Nar det er sagt
sa forteller leererne om stor bruk av deltakende undervisningsformer. Alle informantene
forteller at de 1 stor grad bruker klassesamtaler 1 undervisningen, og at de mener at det er en
undervisningsmetode som egner seg spesielt godt i demokratiundervisningen, der malet er at
elevene skal tilegne seg verktoy for & vare aktive deltakere 1 demokratiet, hvor det er en
forutsetning & kunne reflektere og vurdere egne standpunkt, og & kunne fremme disse for &
ivareta egne politiske interesser. Det ble ogsa vist til to eksempler pa at informantene hadde
tatt undervisningen ut av klasserommet. Kristian hadde tatt med elevene pa ekskursjon bade
til kommunestyrehuset og til torget hvor partiene hadde stétt pa stand og drevet valgkamp,
mens de pa Marits skole hadde arrangert to debatter pa skolen — en hvor elevene hadde
rollespill hvor de representerte ulike partier, og en hvor politikerne hadde kommet pa skolen.
Det ble s& argumentert for at utflukter og det & oppseke undervisningsobjekter utenfor
klasserommet bidrar til & gjere fagstoffet mer handterlig og forstéelig for elevene, og at dette
kan bidra til at elevene ser at skolen og verden utenfor ikke er to separate sfaerer. I siste del av
kapittelet sd vi at leererne benytter seg av et vidt spekter av kunnskapskilder 1 undervisningen.
Lereboka blir forst og fremst brukt som kilde pa grunnleggende aspekter ved demokrati og
politikk, mens ulike kilder, hovedsakelig fra internett, ble brukt som supplement. Dette
gjorde lererne for & aktualisere stoffet, og gjere undervisningen spennende, som en av
informantene uttalte. Av samme grunn brukte ogsé lererne lokale medier, som ogsa bidrar til
a bryte ned skillet mellom skolen og lerestoffet, og det som faktisk foregér ute 1

lokalsamfunnet.
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4.4 Elevenes rolle i demokratiet

Som nevnt innledningsvis er det ikke uttrykt noen klar demokratiforstielse 1 leereplan eller
andre offentlige styringsdokumenter. Dette, sammen med en lereplan preget av bade
metodefrihet og brede kompetansemal som er apne for tolkning, gjer at leereren stér relativt
fritt til & velge hva og hvordan nér det kommer til demokratiundervisningen. Dette vil f&
konsekvenser for hvilken undervisning elevene fér, og hva slags demokratisyn som
videreformidles 1 klasserommet. Teorikapittelet i oppgaven ble innledet med en redegjorelse
for ulike demokratiteorier, og hvilket syn de ulike har pé individet i demokratiet, og hva man
ser pa som demokratisk deltakelse. Demokratiteoriene som ble trukket fram var liberal,
kommunitaristisk og deliberativ demokratiteori, samt begrepsparet det store og det lille
demokratiet. Skolearet 2014/2015 var et spesielt ar for samfunnsfaglererne 1 denne studien. I
motsetning til andre ar hadde elevene nd mulighet til & benytte seg av valgkanalen som
sekstendringer, mot den generelle stemmerettsalderen som 1 dag er atten ar. [ den anledning
ville det ikke veert overraskende om laererne derfor valgte & legge storre fokus pa nettopp

valgkanalen og andre aspekter ved det store demokratiet enn tidligere.

4.4.1 Liberal eller kommunitaristisk demokratiforstielse?

Man kan fa en pekepinn pa hvorvidt informantene heller mot en liberal eller en
kommunitaristisk demokratiforstaelse ved & se pa hvordan de forholder seg til forholdet
mellom individet og staten. Legger de sterst vekt pa borgernes rettigheter eller plikter? Setter

de individet eller fellesskapet forst? Hva vil det si & delta i demokratiet?

Nér det kommer til informantene Marit og Theodor var det vanskelig & se at noen av dem
tydelig helte mot en av de to demokratiforstaelsene. De snakket bdde om hvilke plikter og
hvilke rettigheter man har 1 et samfunn, samt at de bade fokuserte pd individets plass 1
demokratiet sammen med hensynet til et felles beste. De hadde med andre ord impulser fra
bade den liberale og den kommunitaristiske tradisjonen, som jeg operer med som rammeverk
1 denne oppgaven. I svarene til Marthe og Kristian kan vi og finne innslag av begge disse

demokratiforstdelsene, men her kan man imidlertid se et litt tydeligere monster.

Hos informanten Marthe kunne man se en tydelig fellesskapstanke. Hun var opptatt av at det

var viktig at elevene skulle leere seg verdier som solidaritet og omtanke, og at de skulle bli en
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del av det kollektive samfunnet. Hun var imidlertid heller kritisk til hvorvidt elevene hennes
var "modne nok” (hennes ord) til & gjere nettopp det:
Naér vi for eksempel snakker om hvilken politisk sak kunne du tenke deg at politikerne i (kommunens
navn) arbeidet mere for?”, da prever vi oss pa det lokale, og da er det jo ofte disse tingene som de
onsker som gér igjen, ikke sant. Vi arbeidet fram en liste over saker som vi stemte pa og rangerte etter
det de ulike gruppene har kommet fram til. Og det var jo nyttig. Kjepesenter, paintball-bane, cross-
bane, det er sdnne her ting som kommer ofte fra dem. Og det er jo slik som jeg sa, ofte de tingene som
bare pavirker deres hverdag og som de har behov for. Og sé kan det vare av og til at noen selvfolgelig
kommer med utsagn hvor de sier at de ogséd mener at vi ma prioritere de gamle og syke, og det er
kanskje elever som har eldre slektninger som har behov for det, og som klarer & se det litt annerledes,
at de snakker om barnehageplasser i kommunen og sént, at de kan se litt andre ting, men veldig ofte er
det jo de tingene som... De er veldig egoistiske, de er bare opptatt av eventuelle saker som omgar
akkurat dem.
Sitatet kan tyde pa at Marthe har en kollektiv tankegang. For det forste laget hun et
undervisningsopplegg hvor klassen 1 fellesskap skulle komme frem til saker som de ensker at
politikerne 1 kommunen skulle arbeidet mer med, og at de skulle rangere disse i en liste.
Dette tolker jeg som at hun ensker at klassen 1 fellesskap skal arbeide seg frem til en
“gnskeliste” til politikerne, som alle elvene far vaere med a bidra til. Videre ser vi at hun er
kritisk til hvordan elevene prioriterer dette. Hun ytrer et enske om at elevene gjerne skulle
tenke mer pa andre grupper i samfunnet, som de som er “gamle og syke” og de som har
behov for barnehageplass. Dette tolker jeg som om at hun, i trdd med en kommunitaristisk
demokratiforstielse, ensker a oppdra elevene til & arbeide for kollektivets beste og bidra til
fellesskapet, heller enn 4 sette seg selv (individet eller gruppen) 1 sentrum (Briseid, 2012;
Stray, 2014). Her er det og relevant a legge merke til at hun uttaler at elevene ofte prioriterer
“de tingene som bare pavirker deres hverdag og som de har behov for”. Tidligere har det
veert lagt vekt pa viktigheten av a nettopp ta opp saker som omhandler elevenes hverdag,
hvor vi har sett at flere av informantenes fortellinger samsvarer med det vi sd pa 1
teorikapittelet. Marthe uttaler ogsa i andre deler av intervjuet at hun har prioritert dette, men 1
dette sitatet er hun kritisk til at det er ’det eneste” elevene ser som viktig. Dette kan kanskje

illustrere en av farene ved & trekke frem saker i1 elevenes egen hverdag — at de far

vanskeligheter med 4 se et storre bilde.

Kristians uttalelser barer pd den andre siden preg av en mer liberal demokratiforstaelse. Vi
har tidligere sett pd noen av oppleggene som Kristian brukte i demokratiundervisningen dette
skoleéret. Disse undervisningsoppleggene er i stor grad knyttet til valgkanalen og formelle

institusjoner, hvor elevene fir undervisning om det representative demokratiet og hvordan
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politikerne jobber. Det samme fokuset hadde han ogsa i svaret han ga pa spersmaélet "hva
mener du det vil si & delta 1 demokratiet?””:
Jeg prover 4 si at deltakelse i demokratiet, det begynner jo ofte med skolen, der de har elevrad og
tillitsvalgte i klassen, og de tar jo opp ting i klassen, og prever 4 ta ting videre via sine egne talsmenn
til elevradet, og med dette trekker jeg jo ogsé en del paralleller til representativt demokrati, som vi har
her, altsé at det er Stortinget som bestemmer. Jeg sier jo ogsa at de mé prove & folge med i media pa

begivenheter i Norge og i andre land. Det er jo viktigere etterhvert som de kommer pé videregéende og
sédnn, men noen av dem begynner & se litt i avisa og folger litt med.

Kristian knytter altsd elevradsarbeidet til det representative demokratiet, heller enn at det er
demokratisk deltakelse i1 seg selv — hvor det ikke nadvendigvis er Stortinget som bestemmer.
Videre nevner han at han mener det er viktig at elevene folger med 1 media. Dette kan ses opp
mot en liberal demokratiforstielse, hvor det 1 forste omgang er opp til individet hvorvidt man
ensker a stemme, og om man gjor det er hovedoppgaven & stemme ved valg og deretter folge
med pa om politikerne folger opp valgleftene sine og gjer jobben sin” (Briseid, 2012; Stray,
2014). Kristian har ogsd et starre fokus pé plikter heller enn rettigheter, som eksemplifisert
ved dette sitatet knyttet til klasseromsdiskusjoner:

Det er jo ofte et storre engasjement nar det gar pa dette med rettigheter, spesielt hvis du har noe som

gar direkte pd ungdommen. (...) Det kan vare diskusjoner om abortspersmal. Det gar mye pa hva
rettigheter er, er det bare kvinnens rettigheter, eller.... ja... de blir veldig engasjert da!

Det gér og 1 trdd med en liberaldemokratiforstaelse, hvor individets rettigheter har storre

plass enn individets plikter.

Som sagt har bdde Marthe og Kristian, 1 likhet med de andre informantene, ogsé innslag fra
andre demokratiforstaelser. Det er og naturlig, 1 og med at det sjeldent at ens holdninger og
oppfatninger passer fullstendig inn i teoretiske kategorier. Som Stray (2014) argumenterer for
er det ogsa viktig at man har et storre bilde av demokratiet 1 sin helhet, og kjenner til bade

hvilke plikter og rettigheter man har som medborger 1 et samfunn.

4.4.2 Det lille og det store demokratiet

I teorikapittelet ble det redegjort for begrepsparet det store og det lille demokratiet, som
handler om ulike mater & se pd demokratisk deltakelse pa. I det store demokratiet handler
deltakelse utelukkende om & bruke formelle kanaler for innflytelse, som & stemme ved valg
eller 4 melde seg inn 1 et parti. I det lille demokratiet vil man, 1 tillegg til dette, ogsa
karakterisere mange andre handlinger for demokratisk deltakelse, for eksempel

elevradsarbeid, lobbyvirksomhet eller aksjoner.
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Alle informantene i studien fortalte at de 1 tillegg til valgkanalen og det representative
demokratiet ogsa tok opp andre sider ved demokratisk deltakelse, og at de ogsé inkluderte
sider ved det lille demokratiet. Seerlig hadde informanten Theodor, slik jeg tolker det, et bredt
begrep om demokratisk deltakelse. Han svarer folgende nér han blir spurt om hva det vil si &
delta i demokratiet:
Oi, det er sd mye forskjellig. Du deltar i demokratiet om du stemmer ved valg, eller om du bevisst
velger a ikke delta. Men, det er jo mye mer og. I et samfunn som er tuftet pA demokratiske verdier,
sédnn som vart er, er det jo demokratiske prosesser pd mange nivaer som elevene kan delta i. For

eksempel deltar de i demokratiet om de kommer med forslag til hva elevradet kan arbeide med. Eller
skrive leserinnlegg eller & gé i 8. mars-tog.

I dette svaret nevner Theodor flere innflytelseskanaler, pd flere ”nivier” som han selv kaller
det — bade 1 det store og det lille demokratiet. I tillegg til valgkanalen nevner han blant annet
det & skrive leserinnlegg, a gé i tog pa kvinnedagen 8. mars, eller & drive med elevriddsarbeid.
Jeg legger spesielt merke til at han sier at du deltar 1 demokratiet dersom du kommer med
forslag til hva elevridet kan arbeide med. Med andre ord er det ikke bare klassens
tillitsvalgte, som selv sitter 1 elevradet, som deltar 1 demokratiet, men klassen som helhet.
Han avslutter svaret sitt med & si at:

Du deltar i demokratiet s& lenge du praver a pavirke utfallet av en sak, vil jeg si. Og det er jo uendelig
mange maéter 4 gjore det pa, der er det nesten bare fantasien som setter grenser.

Guro Odegard definerer det lille demokratiet ved a si at ”Det lille demokratiet innebaerer at en
gruppe personer gjennom direkte, personlig samhandling bestemmer eller forseker & pavirke
sin egen situasjon 1 sin nare omgivelse” (Adegérd, 2012: 38). Theodor definerer ikke hva han
mener med “’sak” og hvilket fora beslutningen blir tatt i, men i og med at han tidligere uttalte
at elevene kan delta i demokratiske prosesser pa mange nivaer”, tolker jeg det som om at
han ikke utelukkende mener saker som blir behandlet 1 formelle institusjoner 1 det
representative demokratiet. Dette gér etter min mening overens med hvordan man ser pé
demokratisk deltakelse 1 det lille demokratiet, hvor kravet til at det skal kunne regnes som en

demokratisk handling er at saken du prever a pavirke omhandler flere enn deg selv (Togeby,

2005; Adegérd, 2012).

Informanten Marthe mener og det er viktig at elevene far kunnskap om hvilke kanaler for
innflytelse som er tilgjengelige for elevene, bdde med tanke pa hvordan de kan pédvirke
beslutninger og hvordan de selv kan stille opp som representanter og beslutningstakere. Hun

forteller blant annet at:
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Vi diskuterer hvilke saker elevene ensker at elevradet skal ta opp. Og at de sakene som gér fra klassen
til elevradsrepresentanten, gér til elevradet, som igjen kan bli tatt opp til ungdomstinget eller
skoleledelsen. I tillegg har vi snakket om for eksempel det at barn og unge kan drive med
lobbyvirksomhet og at de kan skrive leserinnlegg. De har jo prevd seg pé & skrive leserinnlegg for
saker de brenner for. Og da laerer de jo hvordan de skal uttrykke seg for & fa flest mulig med pé sin
side, og hvordan de skal f4 leseren til & oppfatte hva det er man vil fram til og s& videre. Sdnne ting
jobber vi med.

Her er det tydelig at i likhet med Theodor, ser Marthe pa elevradsarbeid som noe som hele
klassen skal ta del 1. Hun forklarer ogsé hvordan selve beslutningsprosessen foregér, og at
saken md innom flere ledd og behandlinger for man kommer til en beslutning. Om vi igjen
legger Odegérds (2012) definisjon til grunn, vil dette ogsé regnes som demokratisk deltakelse
1 det lille demokratiet, da vi kan si at elevene gjennom elevradsarbeid “forsegker & pévirke sin
egen situasjon i sin nere omgivelse” (2012: 38). Vi kan og se at Marthe her forteller at
elevene har skrevet leserinnlegg om saker som de selv er opptatt av, og forklarer at de gjor
dette for a leere hvordan man skal uttrykke seg for & veere overbevisende. Dette kan, etter min
mening, karakteriseres som laering gjennom demokratisk deltakelse (Stray, 2012). Her far
elevene praktisk erfaring med hvordan de kan benytte seg av denne formen for innflytelse.
De fér ovelse 1 & formulere seg, hvor lereren har mulighet til & gi stotte og tilbakemeldinger
pa arbeidet. Dersom disse leserinnleggene blir sendt til aviser eller andre medier har de en
reell sjanse til & pavirke politikere og andre beslutningstakere, for eksempel styrer 1 idrettslag
eller organisasjoner. Marthe er allikevel ikke sikker pa hvorvidt denne leerdommen blir brukt
av elevene utenfor skolen, da hun sier at:
Mye av det blir sett pd som skolearbeid, og ting som skolen forlanger. S& nér de er ferdige sa gér de
hjem, og da tenker de pé at de skal pa trening eller sjekke nettet eller noe annet, og sa er det ute av
hodet. Hvis de ikke far det som lekse, men da blir det ogsa sett pa som skolearbeid som skal leveres
inn. De ser ikke nytten av dette utenfor skolen.
Marthe mener altsa at elevenes fremste mal med & aktiviteter som det & skrive leserinnlegg
ikke nedvendigvis er pavirke sin egen hverdag, men a gjore det skolen krever av dem.
Elevene fér allikevel verktoy for & kunne benytte seg av en innflytelseskanal som er
tilgjengelig for dem mellom valgarene. Selv om de ikke ser “'nytten av dette utenfor skolen”
pa dette tidspunktet, har de allikevel fatt muligheten til & "utvikle ferdigheter som gjor at
eleven kan delta 1 demokratiske prosesser og handle ansvarlig” som Stray (Stray, 2012: 22),

definerer som malet med undervisning gjennom demokratisk deltakelse.

I teorikapittelet ble det og gjort rede for at vi kan si at vi lever i et demokrati 1 utvikling, hvor

demokratisk deltakelse bdde har endret form og arena. Valgdeltakelsen har blant unge har
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gatt ned, samtidig som enkeltsaksorientert (ad-hoc-deltakelse) deltakelse har blitt mer
utbredt. Demokratisk deltakelse har og endret arena, 1 form av at man nér har sterre
muligheter til & benytte internett og ulike former for sosiale medier som péavirkningsarena
(Odegérd, 2012). Pa bakgrunn av dette vil det vare relevant at leererne tilpasser
undervisningen etter dette, for at innholdet i undervisningen skal ga overens med de

erfaringene elevene har med demokratisk deltakelse fra for (Solhaug & Berhaug, 2012).

I min undersekelse var det ingen av informantene som nevnte at de har tatt opp internett og
sosiale medier som mulige arenaer for demokratisk deltakelse, heller ikke da de ble spurt om
hva de mener demokratisk deltakelse er, og hvordan de har tatt opp dette aspektet 1
undervisningen. De informantene som hadde fokus pé internett knyttet dette til
informasjonshenting, kildebruk og —behandling. Som vi sé tidligere hadde Marit brukt
Facebook som case-eksempel i undervisning om kildekritikk, hvor begrunnelsen var at ”der
dukker det opp mye informasjon, og elevene md derfor veere kildekritiske til det de kommer
over”. I likhet mer Marit hadde ogsa informanten Marthe fokus pd kildekritikk og kildebruk
nar hun snakket om internett:

Ogsa gar det jo an & sgke opp ting selv, og det er veldig fint & bruke internett. Det er jo fabelaktig mye

teknologien kan brukes til. Da kan jo ogsa elevene selv sgke informasjon, samtidig som de lerer seg til

a bli kildekritiske og lese seg opp pa ting selv.
Marthe setter altsa pris pa den ressursen som internett har kommet med, samtidig som de er
opptatt av at elevene ma laere seg a benytte seg av informasjonen pé en bevisst mate, og
kunne reflektere, vurdere og vare kritiske til det de meoter (Blikstad-Balas, 2016). Ut ifra de
svarene de ga 1 intervjuene ser det allikevel ikke ut til at de prioriterer & undervise om
hvordan internett kan benyttes som arena for demokratisk deltakelse, som i senere ar har blitt

mer aktuell som en del av det lille demokratiet (QOdegard, 2012).

4.4.3 Oppsummering

Informantenes demokratiforstaelser er sammensatte, og vi kan finne impulser fra bade
kommunitaristisk, liberal og deliberativ demokratiteori. Samtidig tyder svarene deres pa at
de, 1 sin oppfatning av hva som regnes som demokratisk deltakelse, ogsa anerkjenner
deltakelsesformene 1 det lille demokratiet, utenfor det representative systemet. Det at
informantenes demokratiforstaelser er ssmmensatte er naturlig, 1 og med at det er vanskelig a

kategorisere komplekse forstdelser 1 faste kategorier. Dette innebarer ogsa at elevene mest
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sannsynlig for en bredere forstdelse av demokrati, 1 og med at lererne har fokus pa flere
aspekter av hva det vil si & vaere en demokratisk medborger. Det er overraskende at ingen av
leererne, som ellers trekker frem ulike former for deltakelse, viser til internett som

deltakelsesarena.

4.5 Endringer i demokratiundervisningen i forbindelse
med forseksordningen

I de foregaende delkapitlene har vi sett pd hva lererne generelt mener at det ber legges vekt
pa 1 demokratiundervisningen, og mer konkret hvilke valg laererne gjorde 1
demokratiundervisningen akkurat dette skoledret da kommunen var med pé forseksordningen
med nedsatt stemmerett. N& gar vi videre til & se pd hvordan samfunnsfaglererne forholdt seg
til forseksordningen, og hvordan denne konteksten eventuelt gjorde at undervisningen dette

aret skilte seg fra tidligere ar.

4.5.1 Demokratiundervisning i og mellom valgar

Lererne fikk spersmél om hvorvidt det generelt blir lagt mer vekt pd undervisning om
demokrati og politikk de arene det er valg, uansett om det er lokalvalg eller stortingsvalg, og
uavhengig av forsgksordningen med nedsatt stemmerett. Dette hadde lererne ulike
formeninger om. Alle mente at de hadde en god og grundig demokratiundervisning hvert ar,
helt uavhengig av hvorvidt det var valg eller ikke. Bdde Marit og Marthe uttalte allikevel at

det var starre fokus pé partipolitikk nér det var valg, hvor sitatet fra Marit kan illustrere dette:

Vi har ikke den erfaringen. Vi mener at vi har veldig mye om demokrati og demokratiske rettigheter
uansett hvilket &r det er. Men vi legger mer vekt pa politikk og partipolitikk de arene det er valg.
Demokratiundervisningen er gjennomgropende alle ar, uansett. Men, som sagt - politikk og
partipolitikk blir nok gjort grundigere de arene det er valg, tror jeg.

Her understreker Marit at demokratiundervisningen er gjennomgripende, som hun sier, hvert
ar, men at partipolitikken kommer tydeligere fram nér det er valg. Det kan tenkes at en av
grunnene for dette er at det er mer fokus pa politikk i media og samfunnsdebatter nir det er
valg. Det vil 1 sé fall veere et argument for & prioritere a legge vekt pa det 1 undervisningen, 1
og med at det kan tydeliggjore sammenhengen mellom larestoffet og skolen pa den ene
siden, og samfunnsdebatten og den "virkelige verden” pa den andre siden. Dette var og noen
av begrunnelsene som informanten Theodor lgftet frem for denne prioriteringen. Han ble

ogsé spurt om hvorvidt han tror det blir lagt mer vekt pd politikk og demokrati 1 valgér:
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Béde ja og nei. Jeg tror ikke at det er bevisst fra lerernes side, men det er mye lettere & undervise om
politikk de arene det er valg. Da er det jo veldig aktuelt og i vinden, det stdr om det i media, og kanskje
har elevene hert at det blir snakket om hjemme. Kanskje synes laererne det er mer motiverende a
undervise om det de arene det er valg og, fordi det er s nart og aktuelt. Jeg vet ikke. Det blir nok lagt
mer vekt pa de ulike partienes standpunkter i bestemte saker, men vi snakker jo om politikk og
demokrati alle &r. Sa ja, bade ja og nei. Det blir nok ikke lagt mer vekt pa det, men undervisningen vil
kanskje fortone seg annerledes pa grunn av konteksten.

Theodor tekker altsé fram at valget medferer en annen kontekst rundt undervisningen, som
kan pdvirke demokratiundervisningen. Han mener altsé at dette kan komme av at lererne
benytter seg av at media skriver om det, og at elevene diskuterer dette hjemme. Dette kan ses
1 lys av det Tennessen og Tennessen (2007) skriver om at lereren ma vare lydher ovenfor
elevenes interesser og vaere 1 stand til 4 ta tak 1 de gylne eyeblikkene 1 undervisningen, hvor
det lar seg gjore & integrere og tydeliggjore sammenhengen mellom elevenes forkunnskaper
og det aktuelle lerestoffet. Det kan tenkes at lererne legger like stor vekt pa partier, politikk
og demokrati hvert ar, men at det oftere dukker opp “gylne oyeblikk” de arene det er valg,
nettopp fordi elevene ser at det snakkes om politikk 1 medier, at partiene har stand utenfor
narbutikken eller at foreldrene snakker om det rundt middagsbordet — og at dette gjor at

partipolitikk og politiske saker far en sterre plass 1 undervisningen.

4.5.2 Grundigere vurdering av egen undervisningspraksis

Alle lererne uttalte at de hadde omrokert pa arsplanen for skoleéret, slik at hovedomréadet
samfunnskunnskap ble lagt til slutten av aret, slik at elevene fikk undervisning om demokrati,
valg og politikk rett for sommerferien. ”Dette gjorde vi selvfolgelig fordi elevene skulle
Stemme rett etter sommerferien var over, og vi ville at de skulle ha det sa ferskt i minne som

mulig”, som Theodor uttaler.

Utover 4 flytte undervisningen slik at den ble lagt sd n&erme valgdagen sa mulig, uttrykker
ingen av de fire informantene at de hadde gjort noen store forandringer i den planlagte
undervisningen. Mye av planleggingen foregikk pd team- eller seksjonsmeter med andre
lerere, hvor de hovedsakelig hadde viderefort den samme rammen for undervisningen som

de hadde hatt tidligere ar, med noen justeringer.
Marthe: (...) Det er akkurat det samme som vi har gjort for. Vi endret ikke stort pa undervisninga, vi
fulgte de kapitlene vi hadde planlagt i boka. Det eneste som var forskjellig var jo at de

eventuelt kunne stemme. Det var det forste aret vi var med pa dette, s& vi matte prove oss litt
frem, men stort sett: Vi planla det vi pleier & planlegge, og vi gjorde det vi pleier & gjore.
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Sitatet eksemplifiserer to aspekter som gikk igjen hos informantene. For det forste at de
hadde viderefert mye av undervisningen som de hadde preovd ut tidligere ér, og for det andre
at de folte at de var pd ukjent grunn. Dette var det forste dret kommunen var med pa
forseksordningen, noe som gjorde at de matte prove seg fram. Det er allikevel viktig &
presisere at lererne ikke bare ubevisst ”snudde bunken” for enkelhets skyld. Flere av
informantene forteller at selv om de videreferte mye av undervisningen fra tidligere ér, sa
gjorde forseksordningen allikevel at de tenkte mer grundig gjennom undervisningen for de

landet pa den beslutningen.

Kristian: Ja, altsd, det er klart at forseksordningen gjorde nok at man maétte tenke litt annerledes. Stoffet
gikk fra & veere noe sann halvdedt i boka til at det ble noe som skulle skje - snart! De skulle jo
stemme, ikke sant, og det var lokalt. Om du vil eller ei, sa blir du presset til & tenke litt
annerledes for & gripe fatt i det. Jeg sitter jo med en folelse av at man gjorde en ekstra innsats,
tenkte litt mer gjennom undervisninga enn ellers. Det tror jeg absolutt.

Kristian forteller altsé at introduseringen av forsgksordningen i kommunen gjorde at leererne
“gjorde en ekstra innsats” og tenkte mer gjennom undervisningen enn de pleier. Med andre
ord kan man se at til tross for at lererne ikke gjorde store endringer i undervisningen som
folge av at kommunen ble valgt ut til & veere med 1 forseksordningen, si stilte det allikevel
krav til at de matte vurdere sin egen undervisningspraksis, og hvorvidt det var noe de burde
endre pa grunn av denne spesielle konteksten. Det at de besluttet & viderefore store deler av
undervisningsrammen som de hadde hatt tidligere &r bunnet altsé 1 to forklaringer. Den forste
har vi diskutert her: Larerne mente at de allerede hadde en grundig og god
demokratiundervisning, og at de derfor ikke behovde & gjore store endringer selv om elevene
skulle bruke stemmeretten etter sommeren. Den andre grunnen er at leereplanen og det gvrige
innholdet 1 samfunnsfaget la begrensninger pa hvor mye tid de kunne bruke pa temaene om
politikk og demokrati. Da informantene fikk spersmal om hvorvidt de mener at den gjeldende
lereplanen legger til rette for demokratiundervisningen, kom samtlige av de fire

informantene med svar som pekte 1 samme retning, som her eksemplifisert med tre sitater:

Marthe: Du ma huske pa det at vi ikke kan bruke s& innmari mye tid pa dette, vi har jo mange ting vi
skal gjennom. Dette er bare noen fa timer i noen fé uker. Det er jo skjert ned til beinet med
antall timer man har til for eksempel samfunnsfag pa tiende trinn. Det er for f4 timer og for
mange kompetansemal. Det blir pa en mate bare en skisse over ting, du far bare kostet lett
over det for du gar over pa neste tema.

Kristian: Jeg tror nok de fleste av kollegaene mine er enige og sier det samme: Det er tjukt med
kompetansemal. Onsker kanskje at den skulle vaert mer kompakt, og at det ikke var sé
voldsomt mye vi skulle gjennom. Hadde faget veert mer komprimert sa ville man fatt bedre tid
til dybdelaring. N& ma dybdelaring alltid g pé bekostning av noe annet i faget, i og med at
man ma bruke mer tid pa det man prioriterer. Jeg ville gjerne likt 4 ha faerre kompetansemal.
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Jeg tror vi ville taklet situasjonen [med stemmerett for 16-dringer] ogsa med dagens leereplan.
Det burde vart mer fokus pa politikk og demokrati, det burde vektlegges mer enn i dag. Men
nar det kommer til demokrati i samfunnsfag s kommer det jo inn under mange tema. Det er
ikke et enkelt kapitel, man kommer jo inn pa det hele tiden. Men det burde vert storre fokus
pa a fa det nermere elevene. Sdnn at man far fokus pé at dette gjelder dem, og det gjelder her
0g na.

Marit: Nei. Det er to timer i uka. Timetallet er alt for lavt til et s& enormt fag.

Informantene er altsa enige om at Kunnskapsleftet har for fa timer og for store
kompetansemadl. Marthe mener at hun ikke har tid til & bruke mer tid pd hvert tema, heller
ikke nar det kommer til demokratiundervisning — og at dette gjor at du bare far "kostet lett
over det for du gar over pd neste tema”. Det samme sier ogsa Kristian, som mener at faget
burde vart mer kompakt for at man skulle fa mer tid til dybdelaring. Han mener allikevel at
han skulle klart & “’takle situasjonen” dersom det ble en fast ordning med nedsatt
stemmerettsalder ved lokalvalg, sé lenge det ble et okt fokus pa & gjere lerestoffet nermere

elevene, som han sier.

4.5.3 Muligheter for andre undervisningsmetoder

Lererne fikk alle spersmal om de folte at forseksordningen medferte muligheter for andre
undervisningsmetoder og —aktiviteter. Informantene Marit fortalte at dette gjorde at de valgte
a bruke mer tid pa partiene og deres synspunkter enn det de vanligvis gjer. Pa bakgrunn av
dette la de pa hennes skole opp til to store undervisningsopplegg knyttet til dette, som ogsa
det ogsé ble fortalt om tidligere - En paneldebatt hvor elevene selv skulle ”leke” at de var
politikere fra ulike partier, og en paneldebatt med de “’ekte” lokalpolitikerne, hvor elevene pé
forhand forberedte spersmal som de kunne stille under debatten. Dette opplevde de som
veldig vellykket, og som Marit sier: “dette var undervisningsopplegg som tok mye tid, men
det var verdt det”. Hun forteller at den storste forskjellen fra tidligere ar var at politikerne var
mer interessert 1 ungdommen og var villige til a stille opp pa paneldebatten deres: “den
storste forskjellen var at vi fikk politikerne pa banen. Men, nd skal det sies at vi er ganske
grundige i demokratiundervisningen andre ar ogsd, altsa”. P& skolen hvor Marit jobber
reflekterte laererne altsa over egen undervisningspraksis, hvor de 1 lererfellesskap diskuterte
hvorvidt de matte gjore noen endringer for dette spesifikke kullet, for s& & bestemme seg for a

justere oppleggene som de tidligere hadde brukt.

Flere av informantene fortalte ogsé at de la opp til mer deltakende undervisning dette

skoleéret, med hovedvekt pa diskusjon. Marit forteller at de la mer vekt pa diskusjoner dette
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aret, blant annet pa grunn av at de skulle forberede elevene til de to debattene, og at elevene
skulle lzere seg & holde seg saklig til tross for at man kanskje var uenig. Informanten Kristian
kunne ogsé fortelle at de pa hans skole hadde lagt mer vekt pé diskusjoner akkurat dette
skoleéret:
Man la nok om undervisninga. Det kan ofte bli litt mye forelesning, men dette aret ble det mye mer
samtale og diskusjon. Jeg la rammene for en del faktating liksom, og sa lot jeg dem styre det mer som
diskusjoner for & finne ut hva de selv kom fram til. Undervisninga ble, folte jeg, mer rettet inn mot at
elevene tok mer ansvar og hadde mer engasjement i dette her. (...) Undervisningen ble mye mindre
akademisk og naermere elevene nar de skulle stemme lokalt. Da ble stoffet pa det nivaet som de var pa,
og de matte sjekke hva sine lokale partier ville gjore i forskjellige saker. De ble mer bevisst pa politikk

og hva det var, enn nar du bare streifer innom det i andre temaer. Det blir mer handfast néar de selv mé
forholde seg til det.

Slik sett ble det en annen balanse mellom lerermonolog og helklassesamtale 1 Kristians
klasserom dette aret. Han begrunner dette med at elevene selv skulle se hva de kom frem til 1
diskusjoner, og at undervisningen ble rettet inn mot at elevene fikk en sterre rolle 1

undervisningen.

4.5.4 Okt engasjement og motivasjon blant elevene
Det vi 1 forrige avsnitt sa at informanten Kristian uttalte, om at han folte at elevene tok mer
ansvar og hadde mer engasjement i undervisningen, er en gjennomgaende opplevelse hos
flere av informantene. Kristian sa at ogsa han videreforte store deler av undervisningen fra
tidligere ar, men at elevene gjorde at undervisningen ble annerledes. Han uttrykker at elevene
hadde mer motivasjon og engasjement i undervisningen, noe han tror kom av det faktum at
de kunne stemme ved valget:
Jeg har inntrykk av at elevene tok det litt mer alvorlig. At de faktisk prevde & sette seg inn i en del av
hva partiene sto for. Ofte er det sdnn at de har med seg hjemmefra hvilket parti de foler tilknytning til,
men nar de begynte & se pa hva de ulike tingene som partiene mener noe om, sé gjorde de seg opp egne
meninger og ble litt mer reflektert omkring det. Jeg vil pésté at de tok det mer pé alvor, og at de pa en

mate ble mer politisk bevisste det aret. (...) Det er en ting & snakke om at det er noen ar til du skal
stemme, men nar det er kort tid til sa blir det plutselig litt mer alvorlig.

Kristian uttaler altsa her at han mener at elevene fikk et mer kritisk forhold til sine egne
holdninger og verdier. Vi sd i teoridelen at en av faktorene som pavirker elevenes
engasjement er familien og foreldrenes utdannelsesniva, antall beker 1 bokhylla og familiens
forhold til politikk (Tennessen og Tennessen, 2007; Stray, 2012). Kristian hadde altsd en
opplevelse av at elevene ikke automatisk tok det familien og foreldrene mente som riktig, og
at de selv 1 sterre grad provde & gjore opp sine egne meninger. Skal vi tro Shor (1992) var

elevene en del av en myndiggjerelsesprosess, hvor de selv ble mer kritisk bade til seg selv og
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omgivelsene 1 det de konstruerte mening ut av lerestoffet 1 undervisningen. Marit mente ogsa
at elevenes hjemmemilje hadde pavirkning pd engasjementet deres:
Engasjementet til elevene henger veldig sammen med hjemmemiljeet, tror jeg. Fordi at de som hadde
foreldre som er veldig politisk engasjerte, de var veldig pa. Vi kjenner jo ikke bakgrunnen til alle
elevene, selv om det er en liten plass. Men du kan se det veldig tydelig om det er noen som profilerer

seg, sa tenker du “jaja, faren er jo med i bystyret for det partiet”. Men nei, vi begynner pa scratch for
alle sammen, sé alle far den samme undervisningen.

Selv om Marit her snakker om familiens politiske engasjement, og ikke spesifikt
sosiogkonomisk bakgrunn, er det allikevel verdt a se dette i lys av det @degérd beskriver som
en fare for “elitisering av demokratiet” (2012: 53). Marit sier her at de “begynte pa scratch”
for alle elevene, uansett hvilken bakgrunn de hadde, og ga dem samme undervisning.
Tidligere sa vi at @degard (2012) argumenterer for at skolen mé gi alle elevene
forutsetninger til og motivasjon for & delta 1 demokratiet, og at den m4 den maten blir sosialt

utjevnende.

Informanten Theodor mente og at elevenes engasjement var storre dette dret, som han uttalte

da han fikk spersmél om hans egen opplevelse av hvorvidt undervisningen hadde skilt seg fra

andre &r:
Dette har jeg tenkt mye pa etter at du tok kontakt. Selve undervisningsoppleggene og pensumet skilte
seg ikke fra andre ar i stor grad. Undervisningen opplevdes allikevel annerledes. Det at elevene skulle
bruke stemmeretten etter sommeren gjorde nok at de selv var mer innstilt pa at det var nyttig 4 laere seg
dette, og tok det mer pa alvor. Det er det inntrykket jeg har. Altsa fikk vi laerere pd en méate hjelp. Det
er mye lettere og morsommere & undervise elever som har lyst til & leere, og som gjer en innsats i
timene. Det var klart at det var fokus pa det at elevene hadde stemmerett nar vi planla undervisningen.
Men, som sagt, undervisningsmetodene var stort sett de samme som for. Forskjellen var at elevene var
mer gira pa & delta. De forsto at politikk ikke bare er noe voksne driver med, og at deres mening ogsa
er viktig og at de har pavirkning p&d hvem som skal sitte og bestemme. Det var ganske kult & se. De
vokste tydelig veldig pa det. Folte seg viktige, pd en méte. Det er jo en samfunnsfaglarers drom, at

elevene har lyst til & leere. Dette gjelder selvfolgelig ikke for alle, det er jo alltid noen som ikke er like
gira, men dette aret folte jeg at det jevnt over var sterre engasjement.

Theodor mener altsa at de hadde fokus pa at elevene hadde stemmerett da de planla
undervisningen, men at de allikevel brukte stort sett samme laerestoff og
undervisningsmetoder. Han sier at det var elevene og deres innsats som gjorde at
undervisningen skilte seg fra andre dr. Han uttrykker at han tror at elvene tok undervisningen
mer pé alvor, og fikk et annet inntrykk av hva politikk var, og deres mening var viktig. Han
sier altsd at dette “er en samfunnsfaglareres drom”, og at laererne fikk "hjelp av elevene”.
Med andre ord var forseksordningen, og det faktum at elevene skulle stemme til hosten, en
viktig faktor som pavirket undervisningen dette aret. ”Stoffet gikk fra a veere noe sann

halvdadt i boka til at det ble noe som skulle skje - snart!”, som informanten Kristian uttaler.
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Marthe hadde imidlertid et annet inntrykk enn Kristian og Theodor. Hun mente tvert imot at
en av de sterste utfordringene dette aret var nettopp a fi elevene interessert 1 det faktum at de
hadde stemmerett:
Jeg synes at den storste utfordringen, det var faktisk & f4 dem interessert i det faktum at de hadde
stemmerett, at de fikk lov til & stemme og at deres stemme betydde noe. Det synes jeg var den storste
utfordringen, og det jeg syns ikke at jeg nddde fram med det. Jeg tror ikke at de skjente hvor mye makt
det ligger i det at du har stemmerett. Men igjen — det skjonner jo ikke voksne folk heller! Om man ser

pa valgoppslutningen blant voksne s& kan man kanskje forsta at sekstenaringer heller ikke skjenner
betydningen av & ha stemmerett.

Tidligere 1 oppgaven s vi at Marthe la opp til undervisningsopplegg hvor elevene skulle
prioritere hvilke saker de ville politikerne skulle arbeide med og at de skrev leserinnlegg. Da
uttalte hun og at hun ikke trodde at elevene sa nytten av dette utenfor skolen. I dette sitatet
uttalte hun at hun og mente at det var en utfordring a overbevise elevene om at deres stemme
betydde noe”, som hun sier. Det kan vere flere grunner, bade til at Marthe opplevde det sann,
og at elevene ikke var like engasjerte som elevene til blant annet Theodor og Kristian. En
mulig begrunnelse kan vare at elevene ikke fant det meningsfylt, noe Solhaug og Berhaug

(2012) argumenterer for at er en forutsetning for at man skal delta.

4.5.5 Oppsummering

Oppsummert sa kan vi se at lererne ikke gjorde noen store forandringer 1 forkant av
undervisningen. Noen av skolene flyttet undervisningen i samfunnskunnskap til varen, og
hadde et starre fokus partipolitikk. Utover dette la de stort sett vekt pd det samme dette aret
som de gjor andre dr. Det var heller andre faktorer som pavirket den praktiske
undervisningen, som ikke leererne hadde planlagt for. Som vi sé satte Marit pris pa at
politikerne 1 kommunen var mer opptatt av elevene og a sanke deres stemmer, og av den
grunn mette opp pa skolen. Kristian og Theodor folte pd sin side at undervisningen ble
annerledes pa grunn av elevene selv, og det at de 1 sterre grad enn tidligere kull var engasjerte
og lerevillige, noe som gjorde undervisningen mer givende for dem som larere. Larerne
kom 1 hovedsak med to begrunnelser for at undervisningen i stor grad var den samme som
tidligere ar: 1) Etter & ha vurdert saken, kom de frem til at demokratiundervisningen allerede
var grundig og god, og at det ikke var behov for store endringer, og 2) rammene til
leereplanen, med tanke pd kompetansemal og timeantall, gjorde at de ikke kunne bruke mer
tid pd demokratiundervisningen. Det var ogsa mange andre temaer og kompetanseméal som

skulle dekkes.
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S Avslutning

5.1 Oppsummerende diskusjon

I det foregaende kapittelet sa vi pa hvilke fortellinger informantene delte om sin egen
undervisningspraksis knyttet til demokrati, politikk og medborgerskap, badde generelt og
spesielt knyttet til skolearet 2014/2015. Disse fortellingene ble tolket og sett i lys av ulik teori
og litteratur knyttet til demokratiundervisning. I dette kapittelet vil jeg forseke 4 komme med
en oppsummerende diskusjon, for & samle tradene og se pa hva funnene kan fortelle om
hvordan samfunnsfaglcererne forholdt seg til forsoksordningen med nedsatt stemmerettsalder
i forbindelse med demokratiundervisningen skoledaret 2014/2015, som er problemstillingen
for oppgaven. Selv om det er viktig & se informantenes fortellinger som individuelle og
selvstendige narrativer, vil jeg her forsgke & oppsummere hvilke fellestrekk og skiller vi kan

finne 1 datamaterialet.

Larerne fortalte at da de fikk vite at kommunen skulle vaere med pa forseksordningen, gjorde
det at de matte se demokratiundervisningen i en ny og annerledes kontekst. Det gjorde at de
reflekterte rundt sin egen undervisningspraksis, for a kunne vurdere hvorvidt
forseksordningen medferte at de matte legge om eller endre undervisningen ma noe vis. Vi s
1 analysekapittelet at leererne fortalte om en skolehverdag hvor de i tillegg til undervisning om
demokratiet, i form av lererforedrag og kunnskapsformidling, ogsa hadde fokus pa
deltakende undervisning, gjennom demokratisk deltakelse, i form av blant annet
klassesamtaler, ekskursjoner, debatter og ulike former for rollespill hvor elevene selv matte
prove & lage partiprogram og kommunebudsjetter. Informantene hadde klare formeninger om
at elevene burde trenes i1 en rekke ferdigheter, for eksempel det & finne, vurdere og bruke
informasjon pa en bevisst og kritisk mate, som er evner som gar inn under literacy-begrepet,
som blant annet Koltay (2011) og Blikstad-Balas (2011) mener er viktige ferdigheter hos
demokratiske medborgere, spesielt 1 det globale og teknologitette samfunnet vi lever i 1 dag.
Diskusjonsferdigheter var og noe som lererne trakk frem som viktig, hvor vi kan se av
lerernes fortellinger at de legger til rette for det blant annet Englund (2006) karakteriserer
som deliberative samtaler. Dette gjorde de blant annet ved & utarbeide klare rammer for
diskusjonene, hvor elevene trenes 1 & formulere og argumentere for sine egne meninger, a
respektere de andre 1 samtalen og & vaere saklige selv om det skulle oppsta uenigheter og

meningsbrytning (Englund, 2006; Solhaug & Berhaug, 2012). Det kan derfor argumenteres
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for at lererne 1 utvalget hadde en undervisning hvor alle dimensjonene 1 Strays (2012)
didaktiske modell: undervisning om, for og gjennom demokratisk deltakelse. Larerne la ogsa
vekt pa at bade undervisningsmetoder og lerestoff skulle vere knyttet til elevenes hverdag og
tidligere erfaringer, og at de skulle bruke aktuelle og autentiske saker fra den pagdende
samfunnsdebatten som eksempler og diskusjonstemaer. Dette sd vi 1 teoridelen av blant annet
Koritzinsky (2014), Tennessen og Tennessen (2007) og Solhaug og Berhaug (2012)
argumenterte for at dette er sentralt for elevenes engasjement og forstéelse, og for & gjore
sammenhengen mellom skolen og livet utenfor tydelig og eksplisitt. Senere 1 s& vi ogsa at
leerernes demokratiforstaelser hadde impulser fra flere ulike demokratiteorier, og at de
fokuserte bade pa individ og fellesskap, rettigheter og forpliktelser (Stray, 2014). Larerne
formidlet et bredt syn pa demokratisk deltakelse, hvor de i tillegg til valgkanalen og fortalte
om at de hadde inkludert deltakelsesformer som aksjoner, lobbyvirksomhet og klasse- og
elevradsarbeid 1 undervisningen. Dette kan tolkes som at l&rerne mener at deltakelse det lille

demokratiet er like viktig som formell deltakelse i det store demokratiet (Odegérd, 2012).

Dersom vi sammenligner funnene fra denne undersgkelsen med den tidligere forskningen det
ble vist til 1 innledningen, kan vi se bade likheter og forskjeller. Elevene som Lund (2016)
intervjuet 1 sin studie fortalte at de satte pris pa deltakende undervisning, og at de fant det
engasjerende og lererikt. De ytret og et enske om at leererne skulle ha gjort mer av det (Lund,
2016). Leererne 1 min studie forteller imidlertid om aktiv bruk av deltakende
undervisningsmetoder, samtidig som de ogsé legger vekt pd at man ikke kommer utenom
lererstyrt undervisning, spesielt siden det politiske landskapet er sa nytt for elevene.
Informantene i studien til Lund (2016) var elever ved videregéende skoler, mens mine
informanter alle arbeider pa ungdomsskoler. Hvorvidt dette var en faktor som pavirket er
vanskelig & si. Det kan og hende at lererne (og jeg) ser pa deltakende undervisning, og stor
og liten grad av det, som noe annet enn elevene gjor. Larerne som degird og Winsvold
(2016) intervjuet 1 forbindelse med evaluering av gjennomferingen av forseket arbeidet ogsé
pa videregaende skoler. I rapporten fra ISF (2016) kunne vi se at noen av laererne tok i mot
forseksordningen med &pne armer og sé pa dette som en gylden mulighet til & engasjere
elevene, mens andre folte at det var en belastning i1 en ellers travel skolestartperiode. Denne
spredningen finner vi og hos informantene i min studie, hvor de bade peker pd muligheter og
utfordringer som forsgksordningen medfoerte. I likhet med studiene til Berhaug (2008) og
Seatra (2015) kan ogsé mine funn tyde pa at leererne opplever et tidspress 1 undervisningen.

Dette kommer av at de opplever at lereplanen har mange og brede kompetansemal, og at
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tidsrammen gjor at det er vanskelig a fa til dybdeundervisning samtidig som man skal innom

alle temaene 1 alle hovedomradene.

Det var et péafallende fellestrekk hos informantene i studien at de hadde viderefort store deler
av undervisningsrammen fra tidligere ar, og ikke gjorde store endringer som folge av
forsegksordningen. De hadde lagt litt sterre vekt pé partier og partipolitikk 1 undervisningens
innhold, og i sterre grad prioritert samtaler og diskusjoner i den praktiske gjennomferingen.
Lererne hadde hovedsakelig to begrunnelser for hvorfor undervisningen dette aret ikke skilte
seg stort fra andre dr: For det forste mente de at demokratiundervisningen deres er grundig
hvert ar, og at det ikke var behov for & gjere noen store endringer pd grunn av
forseksordningen. Den andre begrunnelsen var at de ikke hadde tid til & legge mer vekt pa
dette, 1 og med at det bare er et av mange tema i leereplanen som skal dekkes 1 lgpet av fagets
timeramme. Undervisningen ble allikevel annerledes — men pa grunn av andre faktorer.
Foruten Marthe, som mente det var en utfordring & motivere elevene og gjore dem bevisst pa
hva det betyr & ha stemmerett, fortalte informantene at elevene var mer engasjerte, motiverte
og lerelystne, sammenlignet med andre kull. "Stoffet gikk fra d veere noe sann halvdedt i
boka til at det ble noe som skulle skje - snart!”, som informanten Kristian uttaler. Dette
gjorde at elevene heller ble aktivt handlende subjekter 1 undervisningen, enn passivt lyttende
objekter. Nytteverdien med undervisningen ble tydeligere for elevene — malet var ikke lenger
a gjore det bra pd en vurdering, men a veare forberedt til & bruke stemmeretten og a delta i

demokratiet.

Jeg har som nevnt valg ut et klasseroms- og praksisnart teoretisk rammeverk til denne
oppgaven, fordi problemstillingen &pner for fortellinger om hva som faktisk hendte 1
undervisningen dette skolearet. Nar vi ser leerernes fortellinger i lys av det teoretiske
rammeverket ser vi at mange av deres valg og begrunnelser gar overens med det

litteraturen trekker frem som viktige aspekter ved demokratiundervisning. I og med at denne
litteraturen tar utgangspunkt 1 forskning og teori pa hva, hvordan og hvorfor man som laerer
og didaktiker kan legge til rette for en undervisning som fostrer demokratiske medborgere, og
det har blitt vist til at lererne 1 studien legger vekt pa mye av det samme som litteraturen
trekker frem, er det kanskje et godt tegn at leererne valgte & viderefore store deler av den
vanlige undervisningspraksisen sin. Selv om forsgksordningen med nedsatt stemmerettsalder
kom som en ny og annerledes kontekst som lererne matte forholde seg til 1

demokratiundervisningen, var fortsatt malet med undervisningen det samme. Elevene hadde
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riktignok mulighet til & stemme ved lokalvalget senere samme &r, men malet med
undervisningen var allikevel ikke utelukkende at de skulle vare beredst til & bruke
stemmeretten sin. Malet med undervisningen er, forseksordning eller ikke, & bidra til at
elevene utvikler seg til 4 bli aktive medborgere 1 det demokratiske samfunnet, som har
politisk beredskap til & kunne ivareta bide sine egne og samfunnets interesser — ikke bare ved
dette valget, men resten av livet, og gjennom ulike former for deltakelse (Solhaug, 2008;

Winsvold og Odegard, 2016).

5.2 Avsluttende refleksjoner

For jeg avslutter denne oppgaven ensker jeg & komme med noen avsluttende refleksjoner,
hvor jeg lofter blikket og prover a se funnene 1 en storre sammenheng. Som det ble redegjort
for 1 innledningen har det blitt satt i gang et arbeid for & fornye Kunnskapsleftet. Den
generelle delen er na ute pa hering, og vi kan lese av heringsnotatet at demokrati og
medborgerskap er foreslatt som et tverrfaglig tema som skal komme til uttrykk 1
kompetansemalene i alle skolens fag (Regjeringen, 2017). Det at ansvaret for & oppdra
demokratiske medborgere gjelde samtlige fag er ikke noe nytt, det er ogsa befestet i den
gjeldende lereplanen. Kunnskapsleftet har imidlertid blitt kritisert for at ssmmenhengen
mellom den generelle delen, fagenes formal og kompetansemalene er for utydelig (Stray og
Setra, 2015). Flere av mine informanter uttrykte at de ensket mer tverrfaglighet i
demokratiundervisningen, hvor ogsé lerere 1 fag som norsk, naturfag og matematikk kunne
ha hatt et tydeligere demokratifokus 1 sine timer. Dersom de tverrfaglige temaene i den
generelle delen kommer mer konkret til uttrykk 1 kompetansemalene 1 alle fag, vil det kanskje
lettere la seg gjore 1 fremtiden, 1 og med at ogsa andre fag vil fa et mer tydelig
demokratioppdrag. Nar vi er inne pa arbeidet med den nye larerplanen er det og hoyst
relevant & trekke frem antallet kompetansemal og tidsrammen 1 faget. Mine funn bekrefter det
Seatra (2015) og Berhaug (2008) tidligere har rapportert; nemlig at mange samfunnsfaglerere
foler at rammene 1 l&replanen begrenser mulighetene til & gjennomfere
demokratiundervisningen slik som de gnsker. Dersom man skal ha dybdelaring i noen tema,
vil dette g& utover behandlingen av andre (Setra, 2015; Berhaug, 2008).
Kunnskapsministeren har imidlertid uttalt at et av mélene med fornyelsen av Kunnskapsloeftet
er nettopp & “slanke fagene” og begrense antall kompetansemal (Regjeringen.no, 2016).

Dette gir overens med de enskene som informantene mine uttrykker.

74



Vi kan sa bevege oss fra lereplanen og over til et annet styringsdokument som er relevant for
denne oppgaven, nemlig Kommuneproposisjonen for 2018. Dette dokumentet ble
offentliggjort 1 siste halvdel av mai i ar, og inneholder beskrivelser av hvilken politikk
regjeringen har planlagt for kommunesektoren det kommende aret. Et av kapitlene 1
proposisjonen omhandler lokalpolitikk, og 1 forslaget gar det her frem at regjeringen ikke
ensker a viderefore forseksordningen med nedsatt stemmerettsalder (Kommunal- og
moderniseringsdepartementet, 2017). Blant annet s begrunnes dette med at det later til at
befolkningen er forngyde med en stemmerettsalder pa 18 ar, og at de mener det er et prinsipp
at myndighetsalder og stemmerettsalder skal veere den samme (Kommunal- og
moderniseringsdepartementet, 2017: 37). Det er imidlertid flere partier pa Stortinget, for
eksempel Arbeiderpartiet og Sosialistisk Venstreparti, som er uenige med den borgerlige
regjeringen, og som er positive til & viderefore og utvide forseksordningen (Arbeiderpartiet;
Sosialistisk Venstreparti). Kommuneproposisjonen skal opp til vurdering 1 Stortinget for
sommeren, hvor dette vil bli endelig bestemt. Det faller utenfor denne oppgaven & vurdere
hvorvidt man ber viderefore eller avvikle forseksordningen, men jeg vil allikevel dele noen
avsluttende refleksjoner rundt hva mine funn kan si om hvilke folger forseksordningen med

nedsatt stemmerettsalder hadde for demokratiundervisningen i de tilfellene jeg undersokte.

Som nevnt fortalte flere av informantene at de opplevde en ekning 1 engasjement og lerevilje
knyttet til demokratiundervisningen akkurat dette skoledret, som de tror kommer av at
elevene fant undervisningen mer nyttig og interessant siden de hadde stemmerett 1 det
pafelgende lokalvalget. Tannessen og Tennessen (2007) argumenterer for at elevene selv ma
ha et mal og en mening med undervisningen for at laering skal skje. Dersom elevene ikke gar
inn for & leere, vil leererens anstrengelser vaere meningslese (Tennessen & Tennessen, 2007).
Funnene 1 mitt datamateriale tyder pa at elevene fikk okt motivasjon og et annet mal med
undervisningen dette skolearet, og at det var det som gjorde at undervisningen skilte seg fra
tidligere ar. Elevene var aktive deltakere i undervisningen, noe som gjorde at de selv ble
handlende subjekter, og ikke objektive lyttere — som ofte skjer dersom motivasjonen ikke er
tilstede. Malet med undervisningen var ikke lenger at de skulle gjore det godt pa proven etter
at de hadde fullfert kapittelet. Dette &ret var mélet at de skulle bruke stemmeretten sin ved
lokalvalget etter sommerferien, og at de derfor sé at det var nyttig og nedvendig a fa

kunnskaper og verktoy for & kunne ta et gjennomtenkt valg nér den tid kom.
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Vi kan ogsa sette dette inn 1 en storre sammenheng. Selv om elevene fokuserte pa det
forekommende valget, er det som sagt ikke sdnn at médlet med demokratiundervisningen
utelukkende er at mennesker skal ga til valgurnen hvert fjerde ar — forseksordning eller ikke.
I styringsdokumentene er det uttrykt at mélet med demokratiundervisningen er a skape aktive
demokratiske medborgere som har lyst og evne til & delta 1 demokratiet, uansett hvilken form
og arena for demokrati og innflytelse de velger 4 ta 1 bruk. Dersom forsgksordningen med
nedsatt stemmerettsalder er en faktor som gjer at elevene laerer mer av
demokratiundervisningen, blir mer politisk bevisste og for en gkt demokratisk beredskap, kan
det veere noe som vil felge elevene resten av livet, og nd langt ut over dette ene valget. Vi har
riktignok ikke nok kunnskap til & kunne si noe om dette pa ndvaerende tidspunkt, men det er
en interessant tanke som det ville vert relevant & forske mer pa. Mine funn, basert
utelukkende pé de leererne jeg har snakket med, tyder pa at forseksordningen 1 noen tilfeller
gjorde at elevene fikk mer ut av demokratiundervisningen. Dersom det er et menster som
ogsé er gjeldende for en storre andel av elevene, kan det vaere et argument 1 seg selv for &

viderefore forseksordningen.
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Vedlegg nr. 1: Intervjuguide

1) Generelt om demokratiundervisning 1 samfunnsfag

- Hva mener du det ber legges vekt pa 1 demokratiundervisningen?

- Hvilke kunnskaper, ferdigheter og eventuelt verdier og holdninger mener du er viktige for
en demokratisk medborger, om noen?

- Hva mener du det vil si & delta 1 demokratiet?

- Tror du at det blir lagt mer vekt pa politikk og demokrati 1 samfunnsfagundervisningen de

arene det er valg?

2) Demokratiundervisning skolearet 2014/2015

- Fortell litt om hva som skjedde da dere fikk vite at kommunen skulle vaere med pa
forseksordningen

- Diskuterte dere forseksordningen da dere planla undervisningen pa team- eller
seksjonsmeter pa skolen?

- Bredt spersmél: Fortell meg om din egen opplevelse av hvorvidt forseksordningen hadde
noen konsekvenser for demokratiundervisningen dette aret. Skilte undervisningen seg fra

andre ar?

3) Leerestoff
- Hvilken laerebok bruker/brukte du, og er du forneyd med den?

- Brukte dere stoff fra andre kilder enn lareboka 1 undervisningen?

4) Undervisningsmetoder

- Hovedspersmaél: Hvis vi tenker pé helt konkrete undervisningsmetoder og
undervisningsopplegg: Endret dette seg pa noe vis 1 forbindelse med forseksordningen?
Gjorde du mer eller mindre av noe?

- Foler du at forseksordningen forte med seg muligheter for andre undervisningsopplegg?
- Differensiering - hvordan gjeres dette 1 demokratiundervisning?

- Hvilke aktiviteter mener du at egner seg for a forberede elevene til & delta 1 demokratiet?

- Hvordan opplevde du elevenes forhold til undervisningen, med tanke pa motivasjon?
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6) Demokratiundervisning 1 leereplanen

- Hvordan forholder du deg til de ulike delene av lereplanen? Blir det lagt like mye vekt pa

hver del, eller blir noe prioritert over noe annet?

7) Avslutningsvis, hvis det ikke allerede er dekket av de andre spersmalene:

- Hva mener du var de sterste utfordringene og mulighetene som forsgksordningen forte med
seg?

- Er det noe du 1 ettertid ser at du ville gjort annerledes?
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Vedlegg nr. 3: Informasjonsskriv og
samtykkeskjema

Foresporsel om deltakelse i forskningsprosjektet
Hvilke konsekvenser har forsoksordningen med nedsatt stemmerettsalder hatt

for samfunnsfagundervisningen?

Bakgrunn og formal

Dette er et masterprosjekt 1 samfunnsfagdidaktikk som utferes av Ida Andrine Heggset,
student pa lektorprogrammet ved Institutt for leererutdanning og skoleforskning ved
Universitetet 1 Oslo. I dette masterprosjektet ensker jeg & intervjue lerere pa ungdomsskoler i
kommuner som har vaert med pa prosjektet med nedsatt stemmerettsalder. Formaélet er &
underseoke hvilke konsekvenser forsgksordningen har hatt for samfunnsfagundervisningen 1
disse kommunene, hvor elevene skal bruke stemmeretten sin allerede som 16-aringer.
Hovedfokuset vil ligge pd demokratiundervisning, og hvorvidt samfunnstfaglaerere har gjort

endringer 1 denne etter at kommunen ble med 1 preveprosjektet.

Hva innebzrer deltakelse i studien?

A vere informant i studien innebzrer at du stiller opp til et intervju. Spersméilene kommer til
a omhandle demokratiundervisning, og hvorvidt du har endret din praksis etter at kommunen
ble med i forsgksordningen med nedsatt stemmerettsalder, samt begrunnelsene for valgene
som ble gjort. For & kunne gjengi intervjuet sa korrekt som mulig ensker jeg a bruke
lydopptak under intervjuet. Sa langt det er mulig ensker jeg & komme til skolen du jobber for

a utfere intervjuet.

Hva skjer med informasjonen om deg?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Ditt navn, arbeidssted og
bostedskommune vil ikke bli delt med andre, og opplysningene vil heller ikke oppbevares
sammen med intervjumaterialet. Dette vil selvsagt ogsa bli anonymisert i masteroppgaven, og
du vil ikke kunne gjenkjennes i publikasjonen. Prosjektet skal etter planen avsluttes 1. juni

2017. Alle opptak vil da bli slettet.
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enten pa telefon: _ eller mail: _ Jan Grannis er min veileder,
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