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Sammendrag 
Diskusjon og demokrati er nært forbundet. Denne oppgaven er en videostudie om hvilke 

muligheter elever på ungdomsskolen har til å diskutere og hvordan de diskuterer. Dette blir 

knyttet til demokratiopplæring. Oppgaven er skrevet på sekundærdata fra LISE-prosjektet. 

Ved hjelp av to forskjellige analysemetoder, systematisk observasjon med predefinerte 

kodingskategorier og tematisk analyse, har jeg vist hvordan to lærere etablerte rom for 

diskusjoner og samtaler. Oppgavens problemstilling er: Hvordan tilrettelegger lærerne for 

demokratisk diskusjon om samfunnsfaglige tema i en ungdomsskoleklasse? For å svare på 

problemstillingen bruker jeg følgene forskningsspørsmål: 

i. Hvilke muligheter for demokratisk diskusjon kan observeres i klassen? 

ii. Hva kjennetegner diskusjonene?  

Hovedformålet med oppgaven er å er å bidra med kunnskap om hvordan elever faktisk 

diskuterer i norske klasserom, kanskje også være med på å gjøre diskusjonene bedre.  

 

Oppgaven tar utgangspunkt i en kommunikasjonsdemokratisk demokratioppfatning der 

samtale og diskusjon anses som demokratisk praksis og en idealtypisk forståelse av diskusjon 

basert på David Bridges, Xenia Hadjioannou og Nicholas Burbules.  

 

Analysene viser at det er mange måter å tilrettelegge for diskusjon på. Det er mye som peker 

i retning av at lærerens praksis i stor grad bidro til å etablere diskusjoner. Spesielt viktig var 

lærerens spørsmålsstilling og ivaretagelse av elevinnspill. Forskjellige typer spørsmål førte 

også til forskjellige typer diskusjoner. Lærerens evne til å forbinde fagstoffet med elevenes 

interesser så også ut til å øke deres engasjement i samtaler og diskusjoner.  

 

Til tross for mange interessante diskusjoner utfordret ikke elevene hverandres argumenter. 

Fraværet av bryting av meninger kan ha bidratt til å begrense diskusjonens demokratiske 

potensial. I oppgaven foreslår jeg derfor praksiser som kan fremme meningsbrytning. 

Oppgaven gir likevel ikke grunnlag for å slå noe fast om hvordan læreren skal opptre i 

diskusjoner.  
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1 Introduksjon  
 

1.1 Begrunnelse og motivasjon 
Å diskutere er en måte å sette seg inn i andres ståsted. I gode diskusjoner møter vi hverandre 

med velvilje og åpenhet. Det kan føre til at vi forstår noe nytt, kanskje til og med at vi 

utvikler ny kunnskap. Samtidig kan diskusjon være en måte å finne frem til enighet på tvers 

av ulikhet. På bakgrunn av dette kan diskusjoner gjøre oss i stand til å løse felles problemer. 

Slike diskusjoner er en helt sentral del av demokratiet. Denne oppgaven er en videostudie av 

helklassediskusjoner om samfunnsfaglige tema og spørsmål. Målet med oppgaven er å 

undersøke hvordan elever diskuterer i norske klasserom og hvordan diskusjonene kan bli 

bedre. 

 

En av skolens overordnede oppgaver er å fremme demokrati (Opplæringslova, 1998, §1-1). 

Dette ansvaret handler om at elevene skal opparbeide seg kunnskap om demokratiet som 

styreform og utvikle sentrale demokratiske holdninger og verdier. Samtidig skal opplæringen 

legge til rette for at elevene får erfaringer med demokratisk deltagelse i og utenfor skolen. 

Tradisjonelt sett har dette vært gjennom elevdemokratiet, for eksempel elevråd, klasseråd 

eller at elevene har et ord med i laget når undervisningens innhold og metoder velges. I det 

siste har elevenes mulighet til å dele tanker, erfaringer, følelser og bryte ned meninger i større 

grad blitt fremholdt som opplæring i demokrati (Samuelsson, 2013; Samuelsson & Bøyum, 

2015). En måte læreren kan tilrettelegge for dette på er å oppmuntre til diskusjon i 

undervisningen. 

 

Ifølge Heidi Biseth (2012) er samfunnsfag gitt hovedansvaret for demokratiopplæring. Under 

fagets formål i læreplanen heter det:  

I et demokratisk samfunn er verdier som medvirkning og likeverd viktige prinsipper. 
Sentralt i arbeidet med samfunnsfaget står forståelsen for og oppslutningen om 
grunnleggende menneskerettigheter, demokratiske verdier og likestilling. Faget skal 
stimulere til og gi erfaring med aktivt medborgerskap og demokratisk deltagelse 
(Utdanningsdirektoratet, heretter UDIR, 2013)  

Dette gir også gjenklang i Ludvigsen-utvalgets utredninger der samfunnsfag og etikkfag 

knyttes direkte til underkapittelet demokratisk kompetanse. Her fremhever utvalget blant 

annet ”[å] kunne delta i diskusjoner, håndtere konflikter og samhandle på tvers av ulikhet i 

synspunkter” (NOU 2015:8, s. 50) som en viktig del av det å være en aktiv og selvstendig 
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borger i et demokratisk samfunn. Ludvigsen-utvalget lanserer med andre ord det å kunne 

diskutere som en viktig demokratisk kompetanse elever bør få erfaring med. Høringsutkastet 

til ny generell del av læreplanverket viderefører dette ved å understreke at en del av skolens 

demokratiske oppgave er å ”skape rom for samarbeid, dialog og meningsbrytning” (UDIR, 

2017, s. 8). Det vies altså mye plass til kommunikative kompetanser når det kommer til 

demokratiutvikling i styringsdokumentene. 

 

Mennesket er et språklig vesen. Det er gjennom språket vi tenker, erfarer og handler (Austin, 

1962). John Dewey var opptatt av denne erkjennelsen når han formulerte at demokrati 

utspiller seg som kommunikasjon. For Dewey er ikke demokrati primært en styreform, men 

”en form for liv i forening med andre, en fælles kommunikeret erfaring” (2005, s. 104). I 

hans forståelse er med andre ord demokrati et karakteriserende trekk ved dialogene og de 

mellommenneskelige relasjonene i samfunnet. Det er noe vanlige mennesker kan oppleve 

daglig. Den tyske filosofen Hannah Arendt (2012) utrykte en lignende tanke etter å ha flyktet 

fra nazismen. Hun fremhevet et fritt offentlig rom der ulike mennesker kan handle og 

diskutere som en forutsetning for demokrati og en motkraft til totalitære ideologier. Følger vi 

Arendts og Deweys tanker kan skolen ikke bare forberede elevene til å bli demokratiske 

borgere. Demokrati er samtidig noe elevene kan leve ut i skolesamfunnet ”her og nå” ved å la 

ulike stemmer møtes.  

 

Sammenhengen mellom demokrati, diskusjon og utdanning utrykkes ofte i 

utdanningsvitenskapen (se for eksempel Bridges, 1979; Burbules, 1993; Dewey, 2005; Freire, 

1996; Hess & McAvoy, 2015; Liljestrand 2002; Samuelsson & Bøyum, 2015). Et fellestrekk 

for mye av litteraturen er et syn på klasseromsdiskusjoner som en introduksjon til offentlig 

samtale hvor elevenes erfaringer og perspektiver bringes til torgs og brytes mot hverandre, 

altså deweyansk levd demokrati. Et annet syn på diskusjonen er at den har potensiale til å 

innføre og opplære elevene i demokratisk problemløsning. Dette er en forutsetning for et 

velfungerende samfunn. Det finnes lite empirisk forskning i samfunnskunnskap, spesielt om 

faglige ferdigheter (Langø, 2015). Dette gjelder også hvordan elever diskuterer 

samfunnskunnskap. Samuelsson (2016) har riktignok nylig undersøkt på deliberativ aktivitet i 

klasserommet. Det er likevel et behov for empiriske studier som tar for seg diskusjon fra en 

demokratisk perspektiv (Samuelsson, 2013; 2016). Det håper jeg denne oppgaven kan bidra 

med.  



	3	

 

1.2 Problemstilling, avgrensning og disposisjon   
Studien berører både teoretiske og empiriske aspekter ved diskusjon. Oppgavens 

problemstilling er som følger:  

 

• Hvordan tilrettelegger lærerne for demokratisk diskusjon om samfunnsfaglige 

tema i en ungdomsskoleklasse?  

 

Jeg benytter disse forskningsspørsmålene:  

 

iii. Hvilke muligheter for demokratisk diskusjon kan observeres i klassen? 

iv. Hva kjennetegner diskusjonene?  

 

I problemstillingen legges det vekt på lærerens handlinger. Dette er fordi lærerens praksis får 

konsekvenser for hvor stort rom elevene får til å diskutere. For eksempel hvilke spørsmål 

læreren stiller, hvordan elevenes innspill blir ivaretatt, og hvor lang tid elevene blir gitt til å 

snakke. Måten elever diskuterer på står også sentralt. For å svare på problemstillingen og 

forskningsspørsmålene benyttes videodata innsamlet i samarbeid med forskningsprosjektet 

LISE (Hjeltnes, Brevik & Klette, 2017). Ved hjelp av en kombinasjon av kvantitativ og 

kvalitativ koding analyserer jeg hvordan det legges opp til klasseromsdiskusjoner og hva som 

kjennetegner diskusjonene i lys av teori om demokrati og diskusjon. 

 

Både demokrati og medborgerskap er sentrale begreper i samfunnsdidaktikken.  

Jeg har valgt å la være å ikke omtale medborgerskap direkte. Demokratisk medborgerskap er 

et mangedimensjonalt begrep som knytter seg til demokrati. Det berører aspekter ved 

identitet, tillit, tilhørighet og deltaking i ulike samfunnsarenaer (Solhaug & Børhaug, 2012, s. 

30; Nussbaum, 2012). Jeg kommer isteden til å bruke Gert Biestas (2006) forskjellige utrykk 

om hva det vil si å være et demokratisk person. Dette er fordi begrepene i stor grad 

overlapper med hverandre (se kapittel 2.1). Viktig for denne oppgaven er også at Biesta 

utrykker et mer politisk alternativ til medborgerskapsbegrepet.  
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1.3 Oppgavens oppbygning  
Etter innledningen vil jeg i kapittel 2 presentere, avklare og drøfte noen teoretiske 

perspektiver om demokrati og diskusjon generelt, og i tilknytning til undervisning i 

samfunnsfag. Jeg vil også ta for meg tidligere studier om diskusjon som 

undervisningsmetode. I kapittel 3 gjennomgås metodologiske tilnærminger til studien. 

Deretter presenteres oppgavens funn i kapittel 4. I kapittel 5 drøftes funnenes betydning for 

opplæring i demokrati og diskusjon. Funnene kobles også opp implikasjoner for 

samfunnsfag. Oppgavens konklusjon presenteres i kapittel 6.  
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2 Teori og tidligere forskning 
Dette kapittelet inneholder demokratiteori, diskusjonsteori og tidligere forskning om 

diskusjon og klasseromssamtaler. Først diskuterer jeg ulike normative demokratimodeller, 

ettersom ulike demokratisyn kan få konsekvenser for hvordan lærere forstår og praktiserer 

demokratiopplæring. For å undersøke hvordan klasseromsdiskusjoner utarter seg i praksis er 

det viktig å ha en klar forståelse av hva det innebærer å diskutere. I kapittel 2.2 redegjør jeg 

derfor for diskusjonen som teoretisk og pedagogisk begrep. I dette kapittelet presenterer jeg 

og drøfter ulike diskusjonsformer. Kapittel 2.3 tar for seg tidligere forskning om 

klasseromsdiskusjoner, hvor praktiske og interaksjonelle sider ved diskusjonen blir belyst.  

  

2.1 Den omdiskuterte kjernen i demokratibegrepet  
Demokrati er skapt historisk, politisk og kulturelt. Det er en menneskelig idé. Demokrati er 

derfor ikke noe som er, men noe som må forstås som. Den vanligste forståelsen av 

demokratibegrepet er at demokrati dreier seg om folkestyre eller flertallsstyre. Det er kanskje 

ikke så rart i og med at demokratibegrepets etymologiske opphav nettopp er demos (fra gr. 

folk) og kratos (fra gr. styre el. velde). Mange vil også si seg enige i at demokrati for 

eksempel omfatter at alle voksne statsborgere skal ha rett til å delta i frie valg mellom reelle 

politiske alternativer og organisere seg politisk, samt at det finnes en form for maktfordeling 

mellom ulike samfunnsinstitusjoner. Elever har stort sett en slik minimalistisk forståelse av 

begrepet, selv om deres forståelse varierer (Mathé, 2016). Dette kan imidlertid lett bli for 

snevert. Vi risikerer å gå glipp av mye innsikt dersom vi tenker på demokrati som folkestyre 

uten å føre tanken videre (Munck, 2014).  

 

Utover den snevre demokratiforståelsen er det liten enighet om hva demokrati egentlig er, 

eller om det i det hele tatt er ønskelig å gi begrepet en definisjon. Biseth skriver: ”Democracy 

cannot be understood as a fixed entity” (2011, s. 7). Dette henger ifølge henne sammen med 

at det finnes mange konkurrerende perspektiver for hva demokrati kan forstås som. Begrepet 

må også være fleksibelt nok til å forholde seg til samfunnsendringer (Dewey, 2005; Eriksen, 

1995). Biesta (2003) er inne på samme erkjennelse. Han advarer i tillegg mot ideelle syn på 

hva det vil si å være et demokratisk menneske fordi man står i fare for å reprodusere 

dominerende diskurser i samfunnet (Biesta, 2009; 2011). 
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Likevel er det viktig å ha en forståelse av demokrati. Derfor velger jeg å sitere Carl Cohen: 

“Democracy is that system of community government in which, by and large, the members of 

a community participate, or may participate, directly or indirectly, in the making of decisions 

which affect them all” (Cohen 1971, s. 7). Her definerer Cohen helt allment demokrati som 

en styringsform basert på deltagelse der borgere ikke er underlagt beslutninger de ikke har 

muligheten til å delta i.  

 

For å forstå demokrati er det vanlig å benytte normative modeller. Innenfor den politisk-

filosofiske litteraturen er det vanlig å skille mellom republikanske (kommunitaristiske), 

liberale og kommunikasjonsdemokratiske demokratimodeller (Børhaug & Solhaug 2012; 

Habermas, 1995; Held, 2006). Retningene strides om hvilke begrunnelser som burde ligge til 

grunn for demokratiet som styringsform og fellesskap. Skal man fokusere på individuell 

frihet, kollektiv samhørighet, eller kommunikasjon? Hvilken oppfatning av demokrati 

læreren har, kan få konsekvenser for hans eller hennes undervisningspraksis og dermed 

elevenes opplæring. Lærere bør derfor ha en bevisst og kritisk tilnærming til hvordan hun 

eller han underviser i demokrati (Børhaug & Solhaug 2012; Mathé, 2016). Før jeg diskuterer 

ulike måter å forstå demokrati på vil jeg se på forskjellige måter å praktisere 

demokratiopplæring på.  

  

2.1.1 Tilnærminger til demokratiopplæring  
Biesta skiller mellom to forskjellige typer demokratiopplæring, henholdsvis opplæring for 

demokrati og gjennom demokrati. Han knytter dette til tre forskjellige oppfatninger av hva 

det vil si å være en demokratisk person1, henholdsvis en individualistisk, en sosial og en 

politisk oppfatning (2003; 2006, s.127-136). Oppfatningene er ikke gjensidig utelukkende, 

men bygger på hverandre.  

 

Opplæring for demokrati innebærer å gi elevene opplæring i politisk literacy. Det vil si 

opplæring i demokratiske kunnskaper, verdier, holdninger, disposisjoner og ferdigheter for at 

elevene skal kunne delta i demokratiske prosesser utenfor skolen. Med utgangspunkt i Kant, 

knytter han dette til en individualistisk oppfatning av den demokratiske person. I 

opplysningstiden ble flere av Europas enevelder avløst av mer demokratiske styreformer, for 

eksempel Preussen, Frankrike og Skottland. Et sentralt opplysningstidstema bla hva slags 

																																																								
1	Biesta	(2007)	bruker	uttrykket	”the	democratic	person”.		
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borgere demokratiet hadde bruk for. Kant besvarte spørsmålet med å ta til orde for at 

demokratiet behøver autonome, det vil si selvlovgivende, rasjonelle og kritisk tenkende 

individer for å være bærekraftig (Biesta, 2007, s. 127). Amy Gutmann er en av de som mener 

at det er skolens primære oppgave er skape slike borgere gjennom å formidle og fremme 

demokratiske idealer som forberedelse til det politisk liv utenfor skolens vegger (1987, s. 39).  

 

Opplæring gjennom demokrati er snarere knyttet til at elevene lærer demokratisk kompetanse 

gjennom deltagelse i demokratiske prosesser. Denne tanken er hentet fra Deweys 

pragmatiske syn på demokrati som ”en form for liv” (2005, s. 104). Biesta (2007) kaller dette 

en sosial oppfatning av det demokratiske mennesket. Synet kontrasterer på mange måter 

Kants individualisme, ettersom Dewey ikke oppfatter (rasjonell) tenkning som et tabula rasa. 

Han mener heller at mennesket former sine tanker og fornuft i møtet med andre tenkende 

mennesker. Vi er altså kulturelt konstituerte organismer. Dette betyr ei at vi ikke er 

selvstendig tenkende, men at våre tanker og meninger hele tiden formes og omformes 

mellom det individuelle og det sosiale. Syntesen mellom det individuelle og det sosialt 

medierte kaller Dewey sosial intelligens (Biesta, 2007; Dewey, 2005). Dette er noe som 

dannes kommunikativt, ifølge Dewey. Det betyr at man utvikler demokratisk subjektivitet2 

gjennom deltagelse i samfunnslivet. Det vil samtidig si at demokratiske personer i denne 

forstand, påvirker vilkårene sin egen demokratiske utvikling (Biesta, 2007). Med bakgrunn i 

Dewey mener Biesta skolen må gi elevene ”opportunities for the formation of social 

intelligence, which means that education must be democratically organized” (Biesta, 2007, s. 

136). 

 

Selv om Biesta (2007) mener at både opplæring for demokrati og gjennom demokratisk 

deltagelse er viktig, kritiserer han å bare tenke på skolens oppgave som å forberede elevene 

til samfunnslivet, da dette forfekter et instrumentelt elevsyn. Gordon et al. (2000) kaller dette 

elevsynet for ”citizens to be”. Det vil si at elevene ikke er, men skal formes til å bli, 

demokratiske borgere gjennom å fylles med "riktige" kunnskaper og ferdigheter. Dette er 

problematisk, da elevene allerede er demokratiske og politiske aktører. Dette kan i verste fall 

gjøre at elevene mister interessen for politikk, siden undervisningen mister relevans og 

aktualitet (Tryggvason, 2015). På bakgrunn av dette mener Biesta er det derfor en fordel med 

																																																								
2 Subjektivitet for Biesta er ikke utelukkende en individuell egenskap, det er tilknyttet det sosiale. Han 
forstår subjektivitet som det unike i hver elev som utvikles i interaksjon med andre. 
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en politisk oppfatning av demokratisk subjektivitet i skolen. Oppfatningen forankrer han i 

Arendts filosofi.  

 

Ifølge Arendt (2012) er handling den delen av menneskelig virksomhet der ”menneskets 

unike karakter kommer til uttrykk” (Arendt, 2012, s. 177). Handling noe som foregår mellom 

mennesker og vil alltid skje der mennesker kommer sammen. Slike arenaer kaller Arendt for 

offentlig rom (polis). For Arendt er handlinger begynnelser. Dette henger sammen med at de 

bringer noe nytt inn i verden og har potensialet til å endre den. Handlinger er kun 

meningsfulle i den grad de blir besvart av andre. Handlinger uten svar leder ingen vei. Ifølge 

Arendt er alle handlinger iboende pluralistiske, siden mennesker er født ulike. Handling i 

offentlige rom gjør det mulig for oss å anerkjenne hverandres ulikheter; våre forskjellige 

identiteter, meninger og virkelighetsforståelser. De avslører individer for hverandre (Arendt, 

2012, s. 176). Det er sånn mennesker deler erfaringer, danner mening og utvikler moralsk 

dømmekraft. Dette er ifølge henne, en forutsetning for et demokrati. Klette beskriver Arendts 

dømmekraft som: “tenkning som er knyttet til det partikulære og situasjonsspesifikke, men 

som også viser til en felles, allmenn gyldighet for dem det gjelder” (1999, s. 57). 

Dømmekraft vil med andre ord si at vi møter andres begynnelser gjennom lytting og læring 

for å oppnå et utvidet bilde av virkeligheten. Det vil også si å være kritisk til urokkelige 

sannheter, autoriteter og ideologier. 

 

Biesta knytter handlingsbegrepet til elevenes politiske og demokratiske tilblivelse. Han 

skriver ”democracy can precisely be understood as the situation in which everyone has the 

opportunity to be a subject, that is to act, and through actions, to bring their beginnings into 

the world of plurality and difference” (2007, s. 135). Ifølge Biesta er skolens oppgave å legge 

til rette for at elevene får mulighet til å oppleve demokrati i skolen som en konsekvens av at 

de allerede er demokratiske borgere, samtidig som den forbereder dem til samfunnet utenfor 

en skolekontekst. Elevene må derfor få muligheten til å handle i skolesamfunnet. Ikke ulikt 

Biesta overfører Klette (1999) handling og dømmekraft til en skolesammenheng. Hun skriver 

at: “Dømmekraft appellerer til diskusjon og testing opp mot andre bedømmende personers 

mening” (1999, s. 58). Hun mener det derfor er viktig å oppmuntre til klasseromsdiskusjon. 

Om diskusjon ses som en naturlig del av elevenes opplæring i demokrati kan blant annet 

komme an på hvorvidt læreren er seg dette bevisst.  
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2.1.1 Didaktiske konsekvenser av liberale og kommunitaristiske 

oppfatninger av demokratiet  
Med utgangspunkt i at skolen skal være en åpen felles arena der alle elever skal ha 

muligheten til å handle og besvare andres handlinger, det vil si å være demokratiske subjekter 

innenfor skolens vegger, er det kanskje grunn til å bevege seg bort fra de mest liberale og 

kommunitaristiske demokratioppfatningene mot en mer kommunikasjonsdemokratisk 

didaktisk grunnholdning. 

 

I kjernen av den liberale demokratiforståelsen står frihetsbegrepet. Det liberale vil anse et 

samfunn for godt derom borgerne i størst mulig grad har personlig autonomi, det vil si 

beskyttelse mot ytre tvang. Individets rett til frihet og selvbestemmelse kommer med andre 

ord forut for samfunnet. Politikk i liberale modeller handler om opptelling av preferanser. I 

liberale demokratiforståelser anses den primære formen for politisk deltagelse som 

stemmeretten. I kontrast til de liberale modellene legger kommunitaristiske 

demokratiforståelser vekt på at demokratiet skal tjene fellesskapet. Kommunitaristiske og 

republikanske tenkere kritiserer derfor liberale teorier for en manglende annerkjennelse av 

kollektive identiteter, fellesskap og solidaritet (Taylor, 2003). Å være delaktig og engasjert i 

beslutningsprosesser er veldig viktig for dem. Dette stammer fra Aristoteles tanker om 

politikk i forlengelsen av etikken som dyd (Eriksen, 1995).  

 

Et utelukkende liberalt eller kommunitaristisk syn på demokratiet vil få didaktiske 

konsekvenser. I klasserom preget av et liberalt demokratisyn vil demokratiopplæringen ha 

instrumentelle mål som å gi elevene opplæring i demokratiske kunnskaper, verdier og 

ferdigheter for å fremme fremtidig deltagelse, det vil si opplæring for demokrati (Biesta, 

2007; 2011). Almen demokratisk deltagelse, for eksempel via diskusjon, vil i de mest liberale 

modellene ikke være en like naturlig del av demokratiundervisningen. Samtidig kan liberale 

syn på demokratiet være potensielt ekskluderende siden majoriteten ikke er bundet av hensyn 

til mindretallets interesser. Kommunitarismen leder til andre slutninger om hvordan skolen 

bør arbeide med demokratiopplæring. Det vil for eksempel i større grad legges vekt på både 

opplæring for og gjennom demokratisk deltagelse. Verdifellesskap, derav opplæring med en 

felles moralsk innramming, står sentralt for kommunitarister. På bakgrunn av dette kritiserer  

Habermas kommunitarismen for å bli for normativ og anklager tradisjonen for ”en etisk 

innsnevring av den politiske diskursen” (1995, s. 35, kursiv i original). 
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Demokratioppfatningen kan føre til at elevers synspunkter risikerer å bli utestengt fra 

klasseromssamtalen. Samlet gir verken liberale eller kommunitaristiske demokratimodeller 

på ulike vis nok rom for ulikhet og mangfold. Dette begrenser elevenes mulighet til å handle 

demokratisk gjennom å ytre sin stemme i fellesskapet (Biesta, 2011).  

 

2.1.2 Kommunikasjonsdemokratiet som demokratisk-didaktisk 

grunnholdning  
Idéen om at demokrati og politikk er iboende i kommunikasjonen mellom oss har lagt 

grunnlaget for en deliberativ læringstradisjon i utdanningsvitenskapen (Englund, 2007; 

Samuelsson & Bøyum, 2015). Her stilles elevenes evne til samarbeid, utforskning, kritisk 

tenkning og problemløsing i sentrum for skolens virksomhet. Et utgangspunkt for denne 

tradisjonen er filosofien og sosiologen til Jürgen Habermas.  

  

Habermas (1995;1999) bygger en demokratisk modell for koordinering av handling og 

problemløsning. Han kaller modellen deliberativt demokrati. Deliberasjon vil si offentlig 

diskusjon med mål om å danne en felles enighet. Habermas legger visse normative og 

prosedurale forutsetninger til grunn for deliberasjonen. Gjennom å enes om de etiske 

rammene for hvordan vi diskuterer kan vi komme til enighet på tvers av ulike syn på verden 

og virkeligheten. Det prosedurale kravet Habermas knytter til deliberasjon er ”den 

eiendommelige, tvangfrie tvang i de bedre argumenter” (Habermas 1999, s. 40). Det vil si at 

man som borger forplikter seg til å gi tilslutning til de beste argumentene i den offentlige 

samtalen. Argumentene vurderes ut ifra rasjonaliteten i det enkelte argument, med andre ord 

hvor velbegrunnet argumentet virker. Ifølge Habermas blir konsensus slik et resultat felles 

tankeevne og vil føre til at man kommer frem til mest mulig fornuftige løsninger for 

samfunnet. Argumentene er kun legitime hvis de er allment gyldige og kommunikasjonen 

fungerer tvangfritt. Deliberasjonen må med andre ord finne frem til universaliserbare 

løsninger og foregå mellom velvillige, likeverdige parter som er åpne om sine strategiske og 

interessestyrte hensikter. Da kan man unngå maktmisbruk og overkjøring av mindretallets 

interesser. Habermas kaller dette kommunikativ rasjonalitet. 

  

Blant andre Tomas Englund (2007) og Martin Samuelsson (2016) har overført deliberasjonen 

til en utdanningssammenheng. Ifølge dem har deliberasjon viktige fordeler siden elevene får 

muligheten til å prøve sin moralske dømmekraft og evne til argumentasjon og 
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problemløsning sammen med andre. Elevene lærer å løse problemer kollektivt, respektere 

mangfold og behandle hverandre med respekt. I tillegg åpner samtaleformen for å kritisere 

autoriteter og etablerte samfunnsordener. De peker med andre ord på deliberasjonens 

potensiale til opplæring gjennom demokratisk deltagelse (Biesta, 2007). Parker definerer 

deliberasjon som et pedagogisk og didaktisk begrep som en spesifikk type diskusjon med mål 

om å “deciding on a plan of action that will resolve a shared problem” (2003, s. 131). 

 

En viktig kritikk av Habermas er at deliberativ kommunikasjonsteori tegner et bilde av en 

idealtilstand som er urealiserbar. Verden er full av strukturer som både produserer og er 

produkter av maktulikhet (for eksempel kjønn, etnisitet, klasse, alder). Deliberasjonen kan 

ikke unngå disse maktstrukturene. Den er derfor vanskeligere tilgjengelig for noen 

samfunnsgrupper enn andre (Mouffe, 1999; Young, 1990). Samuelsson og Bøyum (2015) 

bemerker også dette. De konkluderer med at politisk og pedagogisk deliberasjon må forstås 

forskjellig. Pedagogisk deliberasjon må operasjonaliseres bredere enn i en politisk kontekst 

for å være tilgjengelig for alle elever i følge dem. Det er mange problemer med en streng 

politisk-filosofisk forståelse av deliberasjon i en skolesammenheng. Strenge rasjonalitet- og 

konsensuskrav kan føre til at elevene vegrer seg for å fremme innspill i diskusjoner. De kan 

for eksempel føle at meningene deres ikke er gode nok. Emosjoner spiller også en rolle. 

Sterke følelser påvirker diskusjoner, for eksempel om innvandringspolitikk, identitetspolitikk, 

EU-medlemskap eller om den nasjonale ulvedebatten. I Habermas’ deliberative forståelse av 

politikk kommer beslutningsprosess imidlertid forut for følelser.  

 

Iris Marion Young (1990) kritiserer Habermas’ deliberasjon for å være for snever. Ifølge 

Young baserer Habermas seg på en moraltankegang som går ut på at det finnes et 

transcendent upartisk blikk og derav objektive sannheter. Young mener dikotomiseringen 

mellom følelser og fornuft som Habermas forfekter et feilskjær, ettersom det ikke er mulig. 

All kunnskap er på en eller annen måte partikulær. Deliberasjon slik den beskrives av 

Habermas, baserer seg kulturen til samfunnsgrupper som verdsetter objektiv, følelsesløs og 

rasjonell argumentasjon. Et eksempel på en slik gruppe er den hvite middelklassen. Dette gjør 

at deliberasjonen er mer tilgjengelig for disse samfunnsgruppene, mens den ekskluderer 

andre. Young mener derfor Habermas’ tenkning egentlig er kvasi-transcendent. Den gir 

inntrykk av å være objektiv uten å faktisk være det. Dette fører til ”an undemocratic, 

authoritarian, structure of decisionmaking” (1990, s. 112). Hun mener derfor emosjoner 
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burde få en plass i kommunikasjonsdemokratiske modeller. Dette er fordi emosjoner er en 

viktig drivkraft for handling. Blant andre Chantal Mouffe (1999) argumenterer for en 

kommunikasjonsdemokratisk modell der følelser får en viktig rolle i diskusjoner og debatter.   

 

2.1.3 Den radikale kritikken 
Mouffe bygger videre Habermas og foreslår en bredere deliberativ demokratimodell, 

agonistisk demokrati, som ikke forutsetter at alle kommer til enighet innenfor en felles 

diskursiv ramme. Demokratiformen handler snarere om å skape et demokrati der det er mulig 

å leve med uenighet og konflikt. Sentralt for å forstå hvordan dette kan oppnås er begrepene 

det politiske, politikk, antagonisme og agonisme (Mouffe, 1999). Det politiske forklarer 

Mouffe som: ”the dimension of antagonism that is inherent in all human society” (1999, s. 

754). Antagonisme (konflikt) vil ifølge Mouffe alltid eksistere i samfunnet. Dette muliggjør 

politikk. Hun beskriver politikk som:  

the ensemble of practices, discourses and institutions that seek to establish a certain 
order and to organize human coexistence in conditions that are always potentially 
conflictual because they are affected by the dimension of ‘the political’ (1999, s. 754). 
 

Politikk søker med andre ord å viske ut den politiske fiendtligheten i et samfunn. Dermed 

skapes det en oss/dem-distinksjoner. Dette er knyttet til at politikk alltid vil konstituere 

grupperinger og kollektive identiteter. Mouffe kaller dette antagonistisk polarisering. Dette 

kan leses som brodd mot Habermas som mener polarisering unngås gjennom å forplikte seg 

til ”de bedre argumenter” (Habermas, 1999, s. 40). Ifølge Mouffe, kan ikke maktstrukturer i 

samfunnet utjevnes gjennom rasjonell argumentasjon. Mouffe spør seg isteden: “how to 

establish the us/ them-distinction that is compatible with pluralist democracy” (1999, s. 755). 

Med andre ord, hvordan konstituere maktformer som forenelig med ulikhet? Løsningen er 

ifølge henne ikke å forstå det politiske som en kamp mellom fiender (antagonisme), men 

fredelig kamp mellom meningsmotstandere (adversaries) som er forpliktet til hverandre 

(agonisme). Forskjellen er med andre ord aksept for ikke å enes om kontroverser. Mouffe ser 

derfor for seg at politisk handling alltid vil være et resultat av dissens. Rom for ulike 

perspektiver og rett til å kjempe for egne syn er derfor kjernen i et levende agonistisk 

demokrati: “[Agonistic pluralism] forces us to keep the democratic contestation alive” (1999, 

s. 757). 

 

Ljunggren argumenterer for at det er gode grunner til å støtte seg til et agnostisk 

demokratisyn didaktisk (2015). Med inspirasjon fra Arendt og Mouffe påstår han at skolen 
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har potensiale til å bli offentlige rom,3 med rom for politisk kommunikasjon. Med andre ord 

arenaer for samtale, diskusjon og debatt (2015, s. 29). I likhet med Mouffe forstår han 

agonisme som uenighetsfellesskap. Her ligger det en didaktisk mulighet til å lære flersidighet 

(teaching ambivalence). Det vil si å vise flere sider ved samfunnsforhold og mennesker. 

Dette er fordi: ”Jo mer man tillåter en agonistisk diskurs som grund för debatt och diskussion 

i undervisningen (…), desto mer kommer talande till tvivel och sökand till utanför ord och 

begrepp som kan återföras till konflikter i samhället” (2015, s. 35). 

 

2.1.4 Oppsummering  
Relatert til demokratiopplæring kan kommunikasjonsdemokratiske oppfattinger gi mer rom 

for både opplæring for og gjennom demokrati. En kommunikasjonsdemokratisk innstilling i 

klasserommet kan i større grad åpne opp for elevenes mulighet til å være handlende 

subjekter. Dette har sammenheng med at demokratiforståelsen vektlegger meningsutveksling 

som demokratisk praksis. Dette gjelder spesielt agonisme, som synliggjør flersidigheten og 

konfliktene som hele tiden eksisterer i samfunnet. En antagonistisk demokratioppfatning 

etablere rom for levende diskusjoner der elevene kan prøve egne meninger mot andres, uten 

at de trenger å komme til enighet. Ulike meninger og erfaringer kan dermed få rom i 

klasseromsdiskursen. Som Solhaug skriver: ”En demokratisk skole må (…) være en politisert 

skole der uenigheter er produktive og debatten levende” (2003, s. 451).  

 

En mulig innvending som kan reises mot agonistisk klasseromsdiskusjon er at diskursen kan 

resultere i et utrygt, kranglende og kverulerende klasseromsklima. Det vil si antagonisme, 

istedenfor agonisme. Samtidig kan deling av private og politiske meninger være ubehagelig. 

Det blir derfor viktig med et åpent klasseromsklima for å danne en inkluderende arena for 

diskusjon (Levy, Collet & Owenby, 2017). 

 

2.2 Diskusjon som teoretisk og pedagogisk begrep  
Diskusjon er en kommunikasjonsform der ulike perspektiver møtes. Etymologisk sett 

springer begrepet diskutere ut av ordene dis (lat. fra) og quatere (lat. riste). Det kommer altså 

av å riste fra hverandre (Bokmålsordboka, 2017). Dette viser til en spørrende tilnærming til 
																																																								
3	Arendt	skriver	at	en	forutsetning	for	et	offentlig	rom	(polis)	er	at	de	er	diskursive	
offentligheter	som	potensielt	er	tilgjengelige	for	alle.	Skolesamfunnet	tilfredsstiller	strengt	talt	
ikke	dette	kravet	(Klette,	1999).	Allikevel	har	vi	en	fellesskole	i	Norge	som	gjør	at	skolesamfunn	
i	stor	grad	er	pluralistiske	rom	som	de	alle	fleste	er	innom	i	løpet	av	livet.		



	 14	

verden – man må bygge ned sine fordommer før man kan akkommodere ny og forbedret 

kunnskap. Diskusjon kan utarte seg både skriftlig og muntlig. I denne oppgaven vil jeg se på 

diskusjon som muntlig samtale. 

 

Diskusjon er et begrep som ofte blir brukt i dagligtalen, men hva vi regner som diskusjon 

varierer i stor grad. Larson (1997) fant for eksempel at samfunnsfagslærere forstod diskusjon 

som alt mellom strengt regulerte samtaleformer som resitasjon, det vil si relativt lukka 

spørsmål-svar-sekvenser, til åpne samtaleformer der talerommet i stor grad var overlatt til 

elevene. For å undersøke elevers muligheter til å diskutere er det helt nødvendig å ha en 

noenlunde klar forståelse av diskusjonsbegrepet. Xenia Hadjioannou definerer autentisk 

klasseromsdiskusjon som:  

[A] classroom-based speech genre in which participants commonly explore issues of 
interest by articulating ideas and opinions. During such interactions, participants have 
opportunities to express opinions and ideas, and contributions are often built on ideas 
expressed by other participants (2007, s. 371, min uthevning).  
 

Jeg legger denne definisjonen til grunn. Videre i dette kapittelet vil jeg redegjøre for hva som 

inngår i diskusjon som begrep. Jeg vil hovedsakelig se til to utdanningsforskere: David 

Bridges og Nicholas Burbules. Dette teoretiske rammeverket er også brukt av Johan 

Liljestrand (2002) og er dermed godt utprøvd.  

 

2.2.1 Diskusjonens kjennetegn 
Ikke ulikt Hadjioannou ser Bridges for seg tre kriterier som skiller diskusjoner fra andre 

samtaletyper, nemlig:  

i. Diskusjoner inneholder flere synspunkter 

ii. Deltakerne i diskusjoner er spørrende og svarende overfor hverandres innspill, 

perspektiver og meninger 

iii.  Hensikten med å diskutere er å utvikle kunnskap, forståelse av og/eller å vurdere 

diskusjonsemnet (1979, s. 16). 

Bridges beskriver her en samtale som presenter flere sider av en sak, der alle deltakerne har 

mulighet til å ytre meninger, perspektiver og idéer. Dette er et enkelt, men viktig poeng. Uten 

flere synspunkt ville ikke samtalen drives fremover. I sin definisjon påpeker Hadjioannou at 

en diskusjon dreier seg om ”issues of interest” (2007, s. 371). Kommunikasjonen må handle 

om noe som er interessant for de som deltar i den. Det er først da det gir mening å utveksle og 

bryte meninger. Dette henger sammen med Bridges (1979) betingelse om at diskusjonen ikke 
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bare må være om noe, men også må ha et mål som er meningsfullt for dem som er engasjert i 

diskusjonen. Uten dette ville samtaleformen blitt fragmentarisk og meningsløs. Vi kan si at 

diskusjonen på mange måter er det motsatte av ”tom prat”. I tillegg til et mål for diskusjonen 

forutsetter Bridges at alle diskusjonsdeltakere må være lydhøre og svarende ovenfor 

hverandres standpunkt, samt villige til å lære av hverandre. Å diskutere handler ikke bare om 

å foredra, det forlanges en gjensidighet mellom taler og lytter.  

 

2.2.2 Klasserommets ulike samtaletyper 
Burbules bruker ikke begrepet diskusjon, men dialog. Det er et villspor å prøve å gi en 

endelig definisjon av dialogbegrepet ifølge ham, men han hevder at dialog likevel kan 

kjennetegnes ved at den:  	

involves two or more interlocutors. It is marked by a climate of open participation by 
any of its partners (…) Dialogue is guided by a spirit of discovery, so the typical tone 
of dialogue is exploratory and interrogative (1993, s. 7-8).  

   
Jeg leser Burbules dithen at dialogbegrepet favner noe videre enn diskusjon, dette er blant 

annet fordi diskusjonen stiller sterkere krav til diskusjonsmål og diskusjonsdeltagerens vilje 

til å møte hverandres synpunkter (Bridges, 1979). Han skriver likevel med henvisning til 

Bridges at dialog i mange tilfeller overlapper med diskusjon: ”[dialogue] can be used to 

characterise some forms of group discussions” (1993, s. 9). 

  

Det er mulig å skille mellom fire grunnbegreper for dialog ifølge Burbules. Han skiller 

mellom ulike typer dialog basert på to dimensjoner, nemlig deltakerens innstilling til 

kunnskap og deres innstilling til hverandre. Deltakerens holdning til kunnskap spenner 

mellom konvergent og divergent. Konvergente dialoger vil være problemløsende, der målet 

med dialogen er å komme frem til en enighet. Er dialogen divergent vil målet med dialogen å 

synliggjøre ulike perspektiver uten at dette fører frem til konsensus (Burbules 1993, s. 110-

111; Liljestrand, 2002, s. 32-34). Dialogdeltakernes innstilling til hverandre kan forstås ved 

distinksjonen mellom inklusive og kritiske dialoger. Å ha en inklusiv holdning i en dialog vil 

si å prøve å gå på besøk hos den andres tanker og perspektiver. En kritisk holdning innebærer 

derimot å være spørrende og skeptisk overfor andres synspunkter og argumenter. Basert på 

dette lanserer Burbules fire ideelle dialogtyper. Det er viktig å være klar over at Burbules 

mener at de forskjellige dialogtypene må forstås som ideelle størrelser og derfor overlapper i 

praksis. Disse kan settes opp i en tabell: 
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Tabell 1. Dialogtyper (Burbules, 1993, s. 112) 

  Ikke-kompatibelt syn på 

kunnskap  

Kompatibelt syn på kunnskap  

 Åpenhet tilnærming andres 

tanker og perspektiver  

Inklusiv-divergent			
(dialog som konversasjon)  

Inklusiv-konvergent 

(dialog som utforskning)   

Kritisk tilnærming til andres 

tanker perspektiver  

Kritisk-divergent 

(dialog som debatt) 

Kritisk-konvergent  

(dialog som instruksjon)  

  

Inklusiv-divergent dialog kan ifølge Burbules kjennetegnes ved at den har “a generally 

cooperative spirit, and a direction of mutual understanding”. I tillegg til at samtalen “does not 

necessarily aim toward agreement or reconciliation of differences” (Burbules, 1993, s. 112). 

Inklusiv-divergent dialog beskriver altså Burbules som en samtaleform der målet er å finne 

frem til en intersubjektiv forståelse. Med andre ord en annerkjennelse og forståelse for 

hverandre som mennesker med ulike syn på verden, uten at samtalen er konsensusdrevet.   

 

Burbules forklarer inklusiv-konvergent dialog som en samtale med mål om å samordne 

perspektiver for kollektiv problemløsning:  

[This kind of dialogue] compares, builds upon different views (…) in order to make 
choices among them. On the other hand, because there are many possible answers to a 
question, or solutions to a problem, encouraging a variety of approaches, without seeking 
to reconcile them or choose one single one from among them, can be a valuable 
educational goal as well – but the spirit of inquiry is still convergent in the sense that 
these alternatives are tied to addressing the same question or problem (1997, s. 116). 

 

Inklusiv-konvergent dialog sammenfaller både med deliberasjon og mer agonistiske former 

for samtale. Dette er fordi dialogtypen er problem- eller handlingsrettet uten at 

samtalepartnerne trenger å komme til enighet.  

 

Kritisk-divergent dialog (debatt) beskriver Burbules som kamp mellom posisjoner med mål 

om å vinne. Selv om debatt inneholder flere standpunkt er ikke debattanter åpne for å 

forandre sitt eget eller motpartens syn. Denne kommunikasjonsformen oppfattes ofte som 

problematisk siden målet med debatten er å vinne. Dette er kanskje den formen for dialog 

som skiller seg klarest fra diskusjon siden den ikke dreier seg om være åpen for andres 

perspektiver, men overtalelse (Dillon, 1994, s. 14). Burbules (1993) hevder likevel at debatt 
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har et læringspotensial, for eksempel gjennom politiske rollespill. Debattens læringspotensial 

er lite utforsket i pedagogisk og didaktisk litteratur.  

 

Kritisk-konvergent dialog forklarer Burbules som sokratisk samtale der læreren leder 

elevenes tenkning, som regel i en forutbestemt retning. For eksempel ved å stille spørsmål, be 

om oppklaringer og komme med innspill. Jeg tolker ikke Burbules slik at elevene skal 

komme frem til et "riktig" svar. Dette er en åpnere form for samtale der elevene kan tenke 

over saken og danne egne synspunkt veiledet av læreren.  

 

Av de ulike dialogtypene er det nok inklusiv-konvergent dialog som best dekker 

diskusjonsbegrepet slik det er beskrevet av Bridges og Hadjioannou (se også Hess & Parker, 

2000). Samtidig kan inklusiv-divergente dialoger forstås som diskusjoner. Diskusjonsmål kan 

også være å sette seg inn i andres perspektiver (Bridges, 1979). Selv om disse to 

samtaletypene mest relevant for denne oppgaven kan Burbules’ typologi være et relevant for 

oppgaven siden den kan hjelpe med å forstå og beskrive ulike typer diskusjoner og dialoger i 

klasserommet.  

 

2.3 Klasserommet som diskusjonsarena 
2.3.1 Klasseromsdiskusjon i et fugleperspektiv 
Det er få empiriske studier av hvordan det diskuteres i samfunnsfag, men internasjonale 

studier og empiri fra andre fag viser at diskusjoner forekommer sjeldent. Nystrand, Gamoran 

& Carbonaro observerte for eksempel 106 amerikanske samfunnsfagsklasser og fant at det 

forekom diskusjoner i under 10% av det observerte materialet. Diskusjonene var også som 

regel veldig korte med en gjennomsnittlig varighet på 31 sekunder (2001, s. 178). I Norge 

fant Svenkerud, Klette og Hertzberg i sine analyser av Pisa+ materialet formell diskusjon 

eller debatt utgjør 4,3% av undervisningen, riktignok var utvalget timer norsk (2012, s. 40). I 

kontrast til dette oppga 59% av samfunnsfagslærerne i International Civic and Citizenship 

Education Study (ICCS) fra 2009 at de ”ofte” eller ”svært ofte” brukte diskusjon om 

kontroversielle spørsmål i undervisningen. 61% av elevene oppgir at læreren oppmuntrer til 

diskusjon (Mikkelsen, Fjelstad og Lauglo, 2011, s. 99)4. Disse funne tyder på forskjeller 

mellom oppgitt og observert praksis, og kan antyde at lærerne og elevene forstår diskusjon på 

en annen måte en mange forskere. Denne observasjonen er også gjort av Barton og Avery, de 
																																																								
4	ICCS	ble	gjennomført	igjen	i	2016,	men	resultatene	kommer	først	til	høsten.		
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skriver: ”Researches who have observed classrooms, however, look for an in-depth 

exchanges of perspectives among students and between teachers and students about 

significant issues, and typically find minimal discussion” (2016, s. 1005). 

 

Liljestrand tar for seg talerommet innad i diskusjoner. Gjennom videoobservasjon av 14 

planlagte diskusjonsøkter i seks forskjellige samfunnsfags- og religionsklasser i Sverige fant 

han at lærerens taletid i diskusjonene varierte mellom 22% og 73%, med et gjennomsnitt på 

45,6%. Selv i planlagte diskusjoner dominerte altså læreren talerommet. Et interessant funn i 

denne sammenheng er at jo mer diskusjonene var relevante for elevenes livsverden, jo mer 

delaktige var de i diskusjonen (Liljestrand, 2002, s. 220-221; 2012). Elevenes relasjon til 

diskusjonens innhold er med andre ord viktig. Lillesand fant også at problemløsende 

diskusjoner er veldig sjeldent. Kun én av 16 diskusjoner i hans materiale inneholdt 

problemløsende aktivitet (2001, s. 171).  

 

Hess & McAvoy (2015) studerte et amerikansk utvalg på 35 klasser der lærere fokuserte på 

diskusjon og deliberasjon av politiske og kontroversielle spørsmål i undervisningen. De 

brukte et design de kobler observasjon og survey-data opp i mot elevenes prestasjoner. 

Funnene munnet ut i en typologi basert på de forskjellige lærerens praksis. De skiller mellom 

det de betegner som best practice-discussion-klasser, discussion-klasser og lecture-klasser. 

Best practice discussion-klasser diskuterte politisk kontroversielle spørsmål mer en 20% 

undervisningstiden og diskusjonene var kjennetegnet av mye elevengasjement der elevene 

responderte på hverandres innspill. Discussion-klasser diskuterte også mer en 20% av 

observerte tiden, men her foregikk samtalen hovedsakelig mellom elev og lærer, det var også 

færre elever som deltok i diskusjonene. Lecture-klassene var dominert av lærerstyrt 

helklasseundervisning. Hess & McAvoy (2015) konkluderte med at diskusjonene best-

practice-discussion-klasser var av høyere kvalitet enn i de andre klassene. Dette knytter de til 

lærernes praksis. Blant annet fokuserte lærerne i slike klasser på elevene som medaktører i 

diskusjoner. Som en konsekvens av dette følte elevene et ansvar. De var bevisst på at det var 

deres deltagelse og initiativ som førte til om diskusjoner ble vellykkete eller ei. Dessuten fikk 

elevene i disse klassene godt kjennskap til hverandres perspektiver, meninger og 

verdensanskuelser og ble bedre til å diskutere på tvers av disse. Dette økte også elevenes 

politiske engasjement og diskusjonsvilje (Hess & McAvoy, 2015, s. 68).  
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Liljestrand (2012) har kritisert at det er forventet at elevene bør delta i diskusjoner. Han 

hevdet at elever også bør ha friheten til ikke å delta. Deltagelse er med andre ord ikke entydig 

positivt. Han erkjente samtidig at mulighet til elevinitiativ bør være til stede. Det må finnes 

det Englund (2006) har kalt diskursive situasjoner som åpner talerommet for elevene. Hvis 

læreren i for stor grad dominerer (monopoliserer) diskursen i klasserommet kan elevenes 

muligheter og vilje til deltagelse påvirkes negativt. Dette er fordi lærerdominans signaliserer 

at elevenes kommentarer og meninger ikke er viktige (Hess, 2004).  

 

Et poeng jeg vil ta med meg videre er lærerens praksis avgjør hvordan diskusjoner i 

klasserommet utarter seg. Hess (2004) har nevnt fem forskjellige faktorer som påvirker om 

det blir diskusjoner i klasserommet, nemlig: (i) lærerens domineres av talerommet, (ii) 

lærerens verdsetting av elevenes innspill, tanker og meninger, (iii) typen spørsmål som stilles, 

(iv) om læreren ber elevene om å utdype argumenter, meninger og synspunkt og (v) tema 

som diskuteres (s. 152-153). Jeg vil videre se nærmere på disse punktene. 

 

2.3.2 Mønster for klasseromsinteraksjon  
Helklasseundervisning er en vanlig undervisningsform i mange klasserom (Klette, 2016). Et 

av problemene Hess (2004) peker på er at helklasseundervisning- og klasseromssamtaler ofte 

er dominert av læreren, noe som frarøver elevene mulighet til å påvirke kommunikasjonen i 

klasserommet. I denne sammenheng er IRE- og IRF-mønster, også kalt resitasjon, mye 

diskutert i klasseromsforskningen (se for eksempel Andersson-Bakken, 2015; Klette, 2009; 

Mehan, 1979; Nystrand, Gamoran, Kachur & Prendergast, 1997).  

 

IRE-mønster (Initiation- Response-Evaluation) går ut på at: 

1. Læreren initierer et spørsmål. 

2. En eller flere elever responderer på spørsmålet.  

3. Læreren eller medelever evaluerer svarene (Mehan, 1979). 

 Mehan kritiserer denne typen samtaler for ”testing students knowledge, not seeking 

information from them” (1979, s. 294). Et motsvar til lukka IRE-mønsteret er IRF-mønsteret 

(Initiation- Response-Feedback el. follow-up). Her er det i større grad åpent for at læreren 

spiller videre for elevenes initiativ avhengig av typen tilbakemelding (feedback) læreren 

benytter (Andersson-Bakken, 2015; Nassaji & Wells, 2000). God oppfølging vil åpne for 

videre samtale eller diskusjon. Samtidig er slike sekvenser fremdeles relativt lærerledete.  
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Candela (1999) viser at selv om læreren forsøker å kontrollere klasseromssamtalen gjennom 

regulerte IRE/F-sekvenser, så er samtalen hele tiden åpen for forhandlinger. Elevene vil 

tvinge frem nye typer samtaler, spørsmål og vinklinger. Dette stemmer overens med mye 

forskning som peker på at IRE/F-samtaler i praksis er ganske varierte (se for eksempel 

Anderson-Bakken, 2016). Nystrand et al. (1997) understreker hvis læreren bygger videre på 

elevenes svar og tanker kan det øke elevenes engasjement i samtaler. For eksempel via 

oppfølgende spørsmål eller utdyping av svarene. Dette kaller de opptak (uptake). Nystrand, 

Wu, Gamoran, Zeiser og Long (2003) knytter opptak direkte til om det oppstår situasjoner 

der elevene kan diskutere fagstoffet. Noe annet som får betydelige konsekvenser for 

klasseromsdiskusjoner er hvilken type spørsmål læreren stiller (Biesta, 2007; Hess & 

McAvoy, 2015; Nystrand et al., 2003; Nystrand et al. 1997; Samuelsson, 2016). 

 

2.3.3 Hvilke type spørsmål egner seg for diskusjon?  
Lærere stiller mange spørsmål (Andersson-Bakken, 2015). Hvilken type spørsmål som stilles 

vil i stor grad bestemme om samtalen blir en diskusjon. Nystrand et al. (1997) deler lærerens 

spørsmål inn i fire hovedkategorier, nemlig:  

• Lukka spørsmål 

• Åpne spørsmål 

• Autentiske spørsmål 

• Ikke-autentiske spørsmål 

Lukka spørsmål har riktige eller gale fasitsvar. Et åpent spørsmål søker ikke et bestemt svar, 

men kan besvares på ulike måter. Autentiske spørsmål kan minne om åpne spørsmål, men her 

er det ikke spesifikke forventninger til elevsvarene. Ikke-autentiske spørsmål er spørsmål der 

læreren allerede ”vet” eller ser for seg svaret på forhånd. Liljestand (2001) hevder at ingen 

spørsmål er helt autentiske ettersom det alltid vil være forventinger knyttet til elevenes svar. 

Distinksjonen mellom autentiske spørsmål og ikke-autentiske spørsmål må på grunn av dette 

forstås som en gradsforskjell. Ifølge Nystrand et al. (1997) øker elevenes deltagelse og 

sjansen for diskusjoner når læreren bruker åpne og autentiske spørsmål. Dette er fordi denne 

typen spørsmålstilling kommuniserer at elevenes initiativ er viktige. I sin avhandling om 

spørsmålsstilling i naturfag og norsk peker imidlertid Emilia Anderson-Bakken på 

betydningen av konteksten spørsmål blir stilt i. Hun fant at tilsynelatende åpne spørsmål 

kunne virke lukka avhengig av kontekst. Dette handlet i stor grad om hvilke svar læreren 
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godtok og spilte videre på. Åpne og autentiske spørsmål er derfor ikke ”entydig positivt” 

ifølge henne (2016, s. 60). Læreren må også behandle elevsvarene på en god måte. Opptak 

blir derfor desto viktigere for å synliggjøre og verdsette elevenes kommentarer og meninger. 

 

Ikke ulikt Nystrand et al. (1997) benytter Hess & McAvoy (2015) en typologi basert 

åpenheten i spørsmålsstillingen. Mest interessant for denne oppgaven er begrepet åpne 

policy-spørsmål (Open Policy Question). Det vil si handlingsrettede spørsmål knyttet til 

emner der det er uenighet om politiske handlingsalternativ. Denne typen spørsmål kan også 

kalles kontroversielle spørsmål. Ifølge Hess & McAvoy er diskusjon og deliberasjon rundt 

policy-spørsmål av typen ”hvordan leve sammen” spesielt egnet til demokratisk undervisning 

(Hess & McAvoy, 2015, s. 161; Hess & McAvoy 2013, s. 20). Dette er fordi den tvinger 

elevene til å tenke på allment gyldige løsninger i stedet for egeninteresse. Gjennom å stille 

denne typen spørsmål oppmuntrer dermed læreren elevene til å bevege seg bort fra liberale 

mot kommunikasjonsdemokratiske tankesett.  

 

Biesta (2007) hevder at spørsmål har potensialet til bringe elevene ”inn i verden” ved å 

utfordre dem til å respondere. Biesta mener at vi lærer gjennom å reagere på kunnskap som 

er ukjent for oss, av og til også motstridene med vår forforståelse. Å se læring som respons 

betoner at elevenes personlige relasjon til fagstoffet er viktig, fremfor ren akkumulering av 

fagkunnskaper. Biesta beskriver forskjellen slik : ”While learning as acquisition is about 

getting more and more, learning as responding is about showing who you are and where you 

stand” (2007, s. 27). Biesta kaller spørsmål som inviterer til respons for utdannende spørsmål 

(educational questions). For eksempel spørsmål som: ”What do you think about it?” og 

”Where do you stand?” (2007, s. 28). Spørsmålene samsvarer i stor grad med autentiske 

spørsmål (Nystrand et al., 1997), men krever i større grad at elevene er åpne om sine egne 

meninger og følelser. Denne typen spørsmål kan bidra til skape en arena der elevene kan 

være handlende subjekter. 

 

I en empirisk studie av diskusjon i samfunnsfag konkluderer Samuelsson med at spørsmål er 

helt avgjørende for hvilken type diskusjoner som blir til. Han skriver: ”finding a question, 

with the right balance is up to the (person) teacher leading the discussion and is dependent on 

a number of contextual factors” (2016, s. 8). Samuelsson viser i studien at spørsmålets 

åpenhet og sammenhengen spørsmål blir stilt i får betydning for diskusjonen. Denne 
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sammenhengen vil alltid være situert og flerdimensjonal. Samtidig Samuelsson at en 

balansering av spørsmålets åpenhet kan fremme deliberativ aktivitet.  

 

Om et spørsmål er egnet for diskusjon kommer an på diskusjonsdeltakerens relasjon til 

spørsmålet. Dillon mener på bakgrunn av dette at diskusjoner bør ta utgangspunkt i noe 

elevene har interesse av å utforske (1994, s. 33). Dette henger sammen med Bridges (1979) 

forutsetning om at diskusjoner må ha et mål for at det skal gi mening å diskutere, samt 

Hadjioannous erkjennelse om at diskusjon handler om ”issues of interest” (2007, s. 371). 

Dewey hevder at elevenes interesse i det faglige innholdet henger sammen med hvor 

motiverte de er. Han skriver: ”Interesse og disciplin er korrelerende aspekter af aktiviteter 

med mål” (2005, s. 155). Derfor bør læreren finne faglig innhold som er forbundet med 

elevenes interesser. Manglende interesse er et tegn på at elevene ikke oppfatter 

undervisningen som relevant. Dewey er opptatt av at fagstoffet presenteres på en måte som 

viser forbindelsen mellom undervisningen og elevenes liv. Først da kan det gi mening for 

elevene (2005, s. 146). Ljunggren mener lærerens eller elevenes valg av fagstoff har en 

politisk dimensjon der ”eleven i mötet med undervisningens innehåll och andre deltagare 

förmast som medborgare till något potentiellt annat än vad som ryms i hennes på förhand 

bestämda identitet” (2008, s. 29). Her påpeker Ljunggren at fagstoffet har potensialet til å 

endre hvem elevene er og hvordan de ser på verden. På bakgrunn av dette hevder han at det 

faglige innholdet ikke må være for abstrakt og kontekstuavhengig. Det er viktig at fagstoffet 

samtidig har en tilknytning til elevenes liv. Relatert til diskusjoner kan dette bety at de i størst 

mulig grad bør ta utgangspunkt i eller knyttes til elevenes virkelighet (se også Freire, 1996; 

Gutierrez, Rymes & Larson, 1997; Shor, 1992).  

 

2.3.4 Lærerrollen i diskusjoner og klasserommets åpenhet  
Lærerens rolle i diskusjoner er omdiskutert, spesielt når diskusjonene handler om 

kontroversielle spørsmål. Hess (2009) mener dette er et dilemma for mange lærere. Skal 

læreren være åpen om egne meninger eller forsøke å være nøytral? Hva som er best mener 

hun er situasjonsavhengig. Et argument for at læreren skal være åpen om egne sympatier er at 

lærerens rolle blir mer autentisk og gjennomsiktig. Diskusjoner kan heller aldri være helt 

nøytrale eller maktfrie (Young, 2000). Et mulig motargument er at læreren risikerer å påvirke 

elevenes meninger (Hess, 2009; Tryggvason, 2015; Journell, 2011). Uavhengig av hvilke av 

rollene læreren velger, er et åpent klasseromsklima viktig (Larson, 2006).  
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ICCS-undersøkelsen viser at norske klasserom kjennetegnes av et åpent klasseromsklima. De 

fleste elever opplever at de kan utrykke seg fritt (81%), være uenige med læreren (85%) og 

gjøre opp og utrykke egne meninger (82%) (Mikkelsen et al., 2011, s. 99). Allikevel oppgir 

nesten 20% av elevene at de ikke oppfatter klasseromsklimaet som åpent. Mikkelsen et al. ser 

dette i sammenheng med høyt standardavvik og påpeker at åpenhet varierer fra klasse til 

klasse. En mulig forklaring på dette er at åpenhet praktiseres ulikt. Åpne og autentiske 

spørsmål, opptak og verdsetting av elevinitiativ kan være eksempel på praksiser som fører til 

et ”åpnere” klasseromsklima (Levy, Collet & Owenby, 2017; Nystrand et al. 2003). 
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3 Metodologi  
 

I dette kapittelet viser og diskuterer jeg hvordan jeg har gått frem for å få innsikt i hvordan 

lærere tilrettelegger for demokratisk diskusjon. Først introduserer jeg LISE-prosjektet (3.1). 

Deretter gjør jeg rede for oppgavens forskningsdesign (3.2), deltagere (3.3), 

videoobservasjon (3.4) og dataanalyse (3.5). Her diskuterer jeg også mulige fordeler og 

svakheter i studien, blant annet utforinger med gjenbruk av videodata som knyttes opp mot 

spørsmål om validitet og overførbarhet. Deretter diskuterer jeg studiens validitet, reliabilitet 

og overførbarhet (3.6), og til slutt forskningsetikk (3.7). Jeg ønsker jeg å gi en så åpen 

beskrivelse av de metodiske valgene jeg har tatt som mulig. Valgene begrunnes i metodisk 

litteratur.   

 
3.1 Om LISE-prosjektet  
Denne oppgaven skrives på sekundærdata fra prosjektet Linking Instruction and Student 

Experiences (LISE). I november 2016, tidlig planleggingsfasen av masteroppgaven, kontaktet 

jeg prosjektleder Kirsti Klette og prosjektkoordinator Lisbeth M. Brevik om bruk av 

videodata for å undersøke klasseromsdiskusjoner og ble invitert til å delta i LISE-prosjektet. 

En følge av initiativet ble at videodata fra samfunnsfag ble innhentet til prosjektet.  

 

LISE en videreføring prosjektet Linking Instruction and Student Achievement (LISA). Begge 

prosjektene er tilknyttet Institutt for lærerutdanning og skoleforskning (ILS) ved Universitetet 

i Oslo. LISE samler inn videodata fra klasserom på 9. og 10. trinn og kobler dataene med 

surveydata om elevenes opplevelse av undervisningen. I tillegg til de opprinnelige fagene fra 

LISA-prosjektet – norsk og matematikk– samlet LISE-prosjektet inn data fra engelsk, fransk, 

naturfag og samfunnsfag. LISE har observert fire til seks skoletimer i hvert fag i syv 

forskjellige klasserom. Sammenlagt gir dette ca. 300 observerte skoletimer fra 9. og 10-trinn. 

I likhet med LISE-prosjektet, bruker denne oppgaven observasjonsmanualen The Protocol for 

Language Arts Teaching Observation (PLATO)5 som analytisk verktøy (Hjeltnes, Brevik & 

Klette 2017). 

 

Jeg benytter datamateriale fra en av skolene filmet i LISE-prosjektet. På grunn av studiens 

																																																								
5	Om PLATO-manualen http://platorubric.stanford.edu/index.html	
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begrensede omfang valgte jeg ikke å inkludere surveymaterialet knyttet til prosjektet. Valget 

er også begrunnet med at surveydataene ikke var relevante for min problemstilling.  

 

3.2 Forskningsdesign  
Maxwell (2013), påpeker at ”More than any other aspect of your design, your research 

questions will have an influence on, and should be responsive to, every part of your study” 

(s.73). Forskeren bør altså ta utgangspunkt i problemstillingen når hun eller han tar metodiske 

valg. Maxwell mener samtidig at kvalitative forskningsdesign bør forstås interaktivt. De 

består av komponenter som gjensidig påvirker og utfyller hverandre. Dette er et utgangspunkt 

i min oppgave. Min problemstilling er: Hvordan tilrettelegger lærerne for demokratisk 

diskusjon om samfunnsfaglige tema i en ungdomsskoleklasse? Jeg bruker disse 

forskningsspørsmålene: 

i. Hvilke muligheter for demokratisk diskusjon kan observeres i klassen? 

ii. Hva kjennetegner diskusjonene? 

Det er mulig å studere hvordan lærere tilrettelegger for diskusjon både kvalitativt og 

kvantitativt. Det er imidlertid flere store kvantitative studier som inneholder spørsmål om 

klasseromsdiskusjon i tilknytning til demokrati, deriblant ICCS-undersøkelsene (Fjeldstad, 

Lauglo & Mikkelsen 2011) og Civic Education Study-undersøkelsene (CivEd) (se blant andre 

Mikkelsen, Buk-Berge, Ellingsen, Fjeldstad & Sund 2001). ICCS-undersøkelsen ble senest 

gjennomført i 2016. Fordi det er få klasseromsstudier om hvordan elever diskuterer 

samfunnsfaglige spørsmål i Norge (Samuelsson, 2013; Samuelsson & Bøyum, 2015) valgte 

jeg et kvalitativ design med bruk av videoobservasjoner, riktignok med innslag av 

kvantifisering av datamaterialet. En observasjonsstudie vil dermed tilføye noe til eksisterende 

forskning. Gjennom å undersøke hvorvidt og hvordan lærere engasjerer til diskusjon i 

samfunnsfaglige tema og hvordan elevene diskuter i disse situasjonene håper jeg å bidra til 

eksisterende litteratur forhåpentligvis være med på å gjøre de demokratiske diskusjonene i 

klasserommet bedre. 
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I oppgaven bruker jeg to forskjellige analytiske tilnærminger for a beskrive samme 

datamateriale:  

a. Systematisk observasjon av videodata med predefinerte kodingskategorier (PLATO) 

b. Tematisk analyse av observasjonstranskripsjoner med fokus på hvordan og hvorvidt 

læreren oppmuntrer til diskusjon i klasserommet og hvordan elevene diskuterer.  

Designet kan presenteres i en tabell:   

Tabell 2. Oversikt over studiens forskningsdesign 

Tema 

Elevenes muligheter til å diskutere 
samfunnsfaglige tema som undervisning i 

demokrati 

 

Type studie 
Videostudie 

Metode 

 

Kvalitativ videoobservasjon 

 

Data 
Videoopptak fra LISE-prosjektet 

 

Utvalg  
Videoopptak fra fire undervisningsøkter i hvert 

av fagene samfunnsfag og engelsk i en 
ungdomsskoleklasse. 

Analysetyper 

 

Metode 1: Systematisk observasjon med 
predefinerte kodingskategorier (PLATO). 

Kvantitativ fremstilling av data. 

Metode 2: Tematisk analyse av utvalgte 
sekvenser med fokus på hvordan elevene 
diskuterer. Kvalitativ fremstilling av data. 

 
	
Lemke (2000) deler analyser av interaksjon og kommunikasjon i klasserommet inn tre ulike 

nivåer: makro-, meso- og mikronivå. Makroanalyser undersøker mønstre over tid i 

datamaterialer og vil vanligvis omfatte store mengder data. Analyser på mesonivå beskriver 

et mer begrenset utvalg sekvenser og bestemte apekser ved sekvensene, mens mikroanalyser 
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går i dybden og studerer et lite antall sekvenser inngående. Studiens analyser kan sies å 

befinne seg både på meso- og mikronivå i Lemkes termer. Først sammenlignes de to lærerens 

undervisning med hjelp av strukturert observasjon. Denne analysen befinner seg på 

mesonivå. Deretter undersøkes det hvorvidt og hvordan lærerne legger til rette for diskusjon 

og hvordan elevene diskuterer. Denne analysen vurderer jeg til å være på mikronivå siden 

den studerer relativt få sekvenser i detalj. Sammen danner dette et mer helhetlig bilde av 

hvordan samtaler utspiller seg timene enn hva analysene ville gjort hver for seg.  

3.3 Utvalg  
Etter avtale med LISE-prosjektet fikk jeg tilgang til sekundærdata. LISE-prosjektet har gjort 

et utvalg av skoler basert på kriterier om variasjon i pedagogiske organisering, demografi og 

elevene sosioøkonomiske bakgrunn (Hjeltnes, Brevik & Klette, 2017). Jeg har ikke kunnet 

påvirke utvalgskriterier eller datainnsamlingen i LISE-prosjektet. Siden det kun ble filmet én 

samfunnsfagsklasse før jul 2016 var det naturlig å velge denne som studieobjekt, og elevene 

og læreren i denne ungdomstrinnsklassen som deltakere, av tidshensyn. Oppgavens deltagere 

er med andre ord valgt ut via bekvemmelighetsutvalg (convenience sampling) (Maxwell, 

2013). 

Skolen som utvalget er hentet fra ligger sentralt på Østlandet. Den ligger bynært og er 

utpreget monokulturell. Skolen har mange elever fra høyere sosioøkonomiske lag og den 

skårer over gjennomsnittet på nasjonale prøver og på nasjonalt gitt eksamen. Bakgrunnen til 

elevgruppen kan påvirke hvordan det diskuteres i klasserommet. En mulig svakhet med å 

velge denne klassen er at den er svært homogen. Det kan påvirke diskusjonskulturen. 

Homogenitet kan medføre at elevene stort sett er enige med hverandre om politiske og etiske 

spørsmål. Dette kan føre til færre diskusjonssituasjoner og diskusjoner med få perspektiver 

der det i liten grad diskuteres på tvers av synspunkter (Hess & McAvoy, 2009). På den andre 

siden fant Hess & McAvoy at selv om diskusjoner falt mer naturlig i klasser preget av 

mangfold, så rapporterte elever i svært homogene og monokulturelle klasser at de var ”able to 

recognize and appreciate the ideological diversity in their midst if their teachers included 

discussions of controversial issues in the curriculum” (2009, s. 40). Klassen hadde normal 

størrelse og det var jevn fordeling mellom gutter og jenter. Mitt inntrykk av elevgruppen var 

at de var høflige og respekterte lærerne. Det virket også som lærerne hadde høye faglige 

forventninger til elevene. I forbindelse med LISE-prosjektet ble det innhentet 

bakgrunnsinformasjon om lærerne om alder og antall år som lærer. Informasjonen kan settes 
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inn i følgende tabell, lærernavn er anonymiserte.  

Tabell 3. Oversikt med informasjon om lærerne, lærernavn er anonymiserte. 

 

Både Hilde og Christian underviser i flere fag enn nevnt ovenfor. I tillegg til samfunnsfag 

underviser Hilde i norsk. Christian underviser også andre elevgrupper i samfunnsfag. 

Det er fordeler med å studere en klasse ungdomsskolen. Grunnskolen i Norge er obligatorisk, 

det vil si at samfunnsfagundervisningen på 10-trinn favner alle elevene i årskullet. 

Læreplanen i samfunnsfag etter 10-trinn inneholder i tillegg flere kompetansemål om 

demokrati enn på de lavere trinnene (UDIR, 2013). En mulig ulempe med å studere 

ungdomsskolen er at faget består av en kombinasjon av samfunnskunnskap, historie og 

geografi. Opplæring i demokrati og politikk er derfor ikke et like tydelig fokus i faget som 

det er på høyere trinn. I og med at denne studien handler om hvordan lærere tilrettelegger til 

diskusjon, ikke undervisning i demokrati eller politikk i seg selv, er ungdomsskolen likevel et 

hensiktsmessig studieobjekt for undersøkelsen.  

3.4 Videodata 
Valg av data foregikk i to trinn (se Tabell 4). Først analyserte jeg fire påfølgende 

undervisningstimer i den nevnte samfunnsfagsklassen. Empirien viste at diskusjoner sjeldent 

forekom i de observerte samfunnsfagstimene. Jeg ønsket ikke en oppgave som analyserte 

grunner til fravær av diskusjon og inkluderte derfor videoopptak fra fire påfølgende 

undervisningstimer i engelsk i samme klasse. Dette er timer som ble filmet da elevene gikk 

på 9. trinn. Utgangspunktet for dette valget var at undervisningen dreide seg om samme 

samfunnsfaglige tematikk, nemlig krig og konflikt. Det ville derfor danne velegnet grunnlag 

for sammenligning.  

 Samfunnsfagslærer – Hilde     Engelsklærer – Christian  

Alder 30-39 20-29 

Antall år som lærer  11 6 
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Tabell	4:	Oversikt	over	utvalgte	undervisningsøkter		

 Trinn Antall 

undervisningsøkter 

Tid totalt  

Samfunnsfag  10. trinn 4  280 minutter  

Engelsk  9. trinn 4 280 minutter  

 

Fordelen med et slikt design er at diskusjonspraksisen da kan studeres på tvers av lærere og 

fag, noe som gjør det mulig å sammenligne sammenhengen, mellom lærerens praksis for de 

de samme elevenes klasseromssamtaler og diskusjoner. Dette utvalget kan regnes til det 

Maxwell kaller et formålsutvalg (purposeful selection) siden deltagerne besitter kvaliteter 

som hjelper med å besvare studiens problemstilling (Maxwell, 2013). Samtidig medfører 

kombinasjonen av 9. og 10. trinnsdata er en fare for at elevene påvirkes av modning (Choen 

et al. 2011). Med andre ord at elevene og konteksten har forandret seg. Dette kan påvirke 

mine analyser, elevene kan for eksempel ha utviklet sine muntlige ferdigheter etter 9. trinn, 

som kommer til syne i opptakene på 10. trinn. I min data kunne det ikke observeres 

antydninger til at elevene har utviklet muntlige ferdigheter eller diskusjonsferdigheter som 

påvirker funnene betydelig. Det kommer hovedsakelig frem at det er lærerens praksiser som 

får konsekvenser.  

 

3.5 Om videoobservasjon som metode  
Cohen et.al. (2011) mener at et av kjennetegnene ved observasjon er at den ”offers an 

investigator the oppoturnity to gather ”live” data from naturally occuring social situations” (s. 

456). At man fanger situasjoner idet den skjer er noe av det mest spennende med 

videoobservasjon. I klasserom skjer det veldig mye på en gang. Ved å ta opp undervisningen 

kan man identifisere flere sammenhenger i materialet enn gjennom mange andre typer data. I 

tillegg til tale fanger videoopptak sosial interaksjon som ansiktsuttrykk, blikk, kroppsspråk 

som kan bidra til en bedre forståelse av situasjoner (Jewitt, 2012). Dataene er heller ikke 

avhengig av hva deltagere eller forskere får med seg mens de er i klasserommet eller hva de 

husker fra undervisningen. Kanskje viktigst er at det er mulig å tolke videodata om igjen og 

med flere innfallsvinkler. Materialet kan også analyseres sammen med, eller på nytt av, andre 

forskere, som er med på å styrke forskningsmessig validitet (Blikstad-Balas, 2016). Klette har 
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påpekt at videoobservasjon derfor en fordel i utdanningsforskning: ”Video documentation 

has proven especially powerful in the investigation of teaching and learning, as it enables 

more precise, complete, and subtle analyses of teaching/learning processes” (Klette, 2016, s. 

1). 

 

Det er noen utfordringer knyttet til videoobservasjon som kan påvirke denne studiens 

validitet. Selv om videodata vanligvis er mer presis enn mange andre typer data, så er de ikke 

helt objektive. Dagens kamerateknologi er god, men den har også begrensninger. Det er 

umulig å få med seg alt som foregår i og utenfor klasserommet. Forskeren må derfor ta en 

rekke analytiske valg, for eksempel om hvem, hva, hvor og hvor lenge det skal filmes. Man 

vil likevel sannsynligvis gå glipp av informasjon om konteksten opptakene inngår i. Blikstad-

Balas (2016) kaller dette kontekstualisering. Dette er imidlertid en problematikk som gjelder 

mye forskning.  

 

En annen ulempe ved videoobservasjon som ofte blir brakt fram i metodelitteraturen er 

”kameraeffekten”, med andre ord at kamera endrer atferden til de som filmes. Maxwell 

(2013) kaller slik påvirkning reaktivitet. Han skriver at reaktivitet er vanskelig å måle og 

derfor nesten umulig å kontrollere for i kvalitative undersøkelser. Blikstad-Balas (2016) viser 

også til problemet. Hun påpeker imidlertid at observasjonseffekten er størst i begynnelsen av 

et forskningsprosjekt, men forsvinner fort når elevene og læreren venner seg til kameraet, i 

hvert fall i hverdagslige settinger. Helklassesamtale og diskusjon er relativt vanlige 

undervisningsmetoder i norske klasserom. På den andre siden er dette arbeidsformer der 

elever deler personlige og politisk-etiske synspunkt, og det kan være sensitivt. Det kan 

dermed tenkes at filmingen påvirker diskusjoner, for eksempel ved at elevene vegrer seg for å 

fremme personlige eller kontroversielle synspunkt. I empirien delte elevene i stor grad tanker 

og meninger. Dette kan være indikasjoner på et åpent klasseromsklima (Levy, Collet & 

Owenby, 2017). 

 

3.5.1  Observatørrollen  
Det finnes ulike roller forskeren kan innta i det feltet eller settingen som observeres. Cohen et 

al. (2011) opererer med fire feltroller som baserer seg på forskerens grad av åpenhet og av 

deltagelse. Disse er: fullstendig deltager, observerende deltager, tilstedeværende observatør 

og ren observatør.   
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I lys av typologien vil jeg vurdere min rolle som tilstedeværende observatør. Som 

forskningsassistent i LISE-prosjektet har jeg bidratt i innsamlingen av LISE-materialet som 

er benyttes i denne oppgaven. Dette gjelder tre av de fire undervisningsøktene i samfunnsfag 

på 10. trinn. På den andre siden har jeg ikke deltatt i filmingen av engelskdataene på 9. trinn. 

Selv om dette taler for en rolle som ren observatør, har jeg filmet samme engelskklasse og 

engelsklærer på 10. trinn og kjenner derfor observasjonssettingen. Det må derfor tas i 

betraktning at jeg er mindre objektiv overfor materialet enn en forsker som ikke har deltatt i 

filmingen overhodet. På tross av faren for påvirkning er tilstedeværelse i klasserommet mest 

positivt ettersom det er lettere å få en bedre forståelse av konteksten rundt det som skjedde i 

opptakene.  

 
3.5.2 Kamerabruk  
LISE-prosjektet bruker en fast to-kameraløsning (Hjeltnes, Brevik & Klette, 2017). Et lite 

kamera ble plassert høyt oppe på veggen bak i klasserommet. Denne vinkelen gir et 

”elevperspektiv” og fokuserer hovedsakelig hva læreren gjør. Det andre kamerat ble plassert 

høyt oppe på veggen foran i klasserommet og filmer klasserommet fra et ”lærerperspektiv” 

(for oversikt over kameravinkler se Appendiks 2). Dette gir detaljert informasjon om hva som 

skjer i undervisningen.  

 

LISE-prosjektet bruker også to mikrofoner, en mikrofon blir passert på læreren og en i 

midten av klasserommefor å ta opp mest mulig av hva elevene sier (Hjeltnes, Brevik & 

Klette, 2017). En utfordring er at under gruppearbeid eller i elevdiskusjoner i små grupper 

blir ofte elevlyden kakofonisk og man hører kun fragmenter eller ”støy”. Heath, Hindmarsh 

og Luff (2010) skisserer flere fordeler med faste kameraløsninger, spesielt 

flerkameraløsninger. De argumenterer for det første med at faste kameraer frigjør 

observatøren fra rollen som kameramann, og hun eller han kan dermed innhente informasjon 

på andre måter ved siden av opptakene, for eksempel ved å ta feltnotater eller bilder av 

læringsmateriell. For det andre trenger ikke observatøren å forutse hva som kommer til å skje 

i klasserommet for å fange dette på film. Slik unngår man at observatørens subjektive 

vurderinger påvirker opptakene, selv om dette problemet forflytter seg til oppsettet og 

vinkling. Viktigst er kanskje at faste kamera er mindre synlige, de vil som regel medføre 

mindre forstyrrelser enn håndholdte varianter og dermed trolig mindre reaktivitet. 
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3.5.3  Gjenbruk av data  
Dalland (2011) argumenterer for at det kan være fruktbart å re-analysere kvalitative 

sekundærdata utenfor den forskningsbruken de opprinnelig var ment for. Hun begrunner dette 

med at gjenbruk av data kan gi tilgang til rikere og mer omfattende datamateriale enn det 

man selv har tid og ressurser til å samle inn i løpet av en forskningsprosess. Dette har blant 

annet gjort det mulig for meg å gjennomføre denne studien. Til tross for åpenbare fordeler 

med gjenbruk av data, som for eksempel at metoden er en rik kilde til forskningsmateriale, er 

det en sjeldent anvendt metode innenfor kvalitativ forskning, ifølge Dalland (2011). Dette er 

på grunn av epistemologiske, etiske utfordringer forbundet med metoden (Bakken & Sørvik, 

2013; Dalland, 2011). De epistemologiske problemene knyttet gjenbruk av kvalitative data 

handler om dataenes egenhet og kjennskapen til konteksten dataene inngår i (Andersson-

Bakken & Sørvik, 2013). Kameraene fanger ikke alt, en observatør som er til stede i 

klasserommet vil sannsynligvis få en mer implisitt forståelse av hva som skjer i 

undervisningen og få med seg detaljer som vises på opptakene (Andersson-Bakken, 2015). I 

tillegg har man mulighet til å supplere innsamlingen med feltnotater, innsamling av 

læringsmidler med mer. I LISE-dataene som brukes i denne studien er det samlet inn flere 

kilder i tillegg til videodataene for å gi en bedre dekning av konteksten. Dette inkluderer 

blant annet feltnotater (logg), kopi av lærernes PowerPoint-presentasjoner brukt i de 

observerte timene og foto av tavlebruk.  

 

Det er en rekke etiske retningslinjer som må følges når data gjenbrukes, blant annet 

utforminger forbundet med informert samtykke, konfidensialitet, anonymisering, og lagring 

(se Bakken & Sørvik, 2013). Jeg vil gå nærmere inn på etiske hensyn forbundet med denne 

studien i kapittel 3.7.   

 

3.6 Analysemetoder 
For studiens analyser ble det benyttet to metoder, (i) systematisk observasjon med 

predefinerte kodingskategorier og (ii) tematisk analyse. Tanken er at metodene fungerer 

komplementerende og gir en mer helhetlig forståelse av klasseromsdiskusjoner enn hva de 

gjort hver for seg (Maxwell, 2013). Det er dermed mulig å tegne et mer helhetlig bilde av 

diskusjonspraksisen i de to klasserommene.  
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3.6.1  Analyse 1: Strukturert observasjon  
I den strukturerte observasjonen ble PLATO-manualen brukt. PLATO er en 

observasjonsmanual for klasseromsforskning utviklet ved Stanford University (Grossmann , 

2015). PLATO speiler sentrale egenskaper ved læringsfremmende undervisning som 

operasjonaliseres og gjøres målbare som predefinerte koder.  

 

Manualen består av 12 forskjellige elementer knyttet til ulike egenskaper ved 

klasseromspraksisen som observeres, blant annet klasseromssamtalene som jeg bruker. 

Interaksjonen blir skåret innenfor fire ulike kategorier (1– 4) (Hjeltnes, Brevik & Klette, 

2017). Hva som kjennetegner verdiene beskrives inngående for hvert element, der blant annet 

gråsoner avklares. Kategorien 1 innebærer ikke nødvendigvis at den observerte 

undervisningen er dårlig. Det betyr snarere at det ikke finnes bevis for det PLATO har 

kategorisert som læringsfremmende praksis innenfor et element på tidspunktet for 

videoobservasjonen. En lærer kan for eksempel skåre lavt på ett element og høyt på et annet 

element samtidig avhengig av undervisningens fokus, uten at dette automatisk sier noe om 

undervisningens kvalitet i seg selv. For å bruke tallene analytisk er de mest interessante i den 

grad de danner mønster over tid. 

	
I denne oppgaven brukes PLATO-elementet klasseromssamtale (Classroom Discourse). 

Elementet beskriver muligheter for elevene til å delta i og påvirke kommunikasjonen som 

finner sted i klasserommet. Grunnen til at jeg valgte klasseromssamtale som analytisk konsept i 

studien er at det elementet operasjonaliserer diskusjonsfremmende praksiser som er sentrale i 

litteraturen (se blant annet Barton & Avery, 2017; Levy, Collet & Owenby, 2017; Nystrand, 

1997; Nystrand, et al., 2001; Samuelsson, 2016). Elementet består av to forskjellige 

komponenter:  

i. Muligheter for elevdeltakelse (Opportunities for Student Talk) 

ii. Oppfølging av elevinnspill (Uptake of Student Responses).  

 

Muligheter for elevdeltakelse-komponenten, måler i hvilket grad elevene slipper til i 

klasseromssamtalen. På den lave enden av skalaen er det få eller ingen muligheter for 

elevdeltakelse i klasseromssamtalen (skår 1-2). Sekvenser der elevene jobber selvstendig 

eller lytter til læreren kan være eksempler på dette. IRE/F-sekvenser (se kapittel 2.3.2) 
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befinner seg i midten av skalaen (skår 2-3), mens gruppe- og helklassediskusjoner med stor 

elevdeltakelse skårer høyt (skår 4) (Grossmann, 2015).  

 

Oppfølging av elevinnspill-komponenten beskriver i hvilken grad deltagerne i 

klasseromssamtalen følger opp og bygger videre på hverandres initiativ. En lav skår betyr at 

det er lite eller ingen respons på elevinnspill (skår 1-2), mens en høy skår speiler at 

deltagerne i samtalen ber om, kommer med utfyllende presiseringer og forklaringer, eller 

elaborerer videre hverandres innspill (skår 3-4). Jeg har satt opp en forenklet utgave av 

elementet i Tabell 5.   

	
Tabell 5. Forenklet oversikt over klasseromssamtale-elementet i PLATO (basert på 
Grossmann, 2015) 

	
Skår	

	
1	
	

2	
	

3	
	

4	
	

Bevis	 Lite	bevis	 Begrenset	bevis	 Bevis	med	noen	
svakheter	 Sterke	bevis	

Oppfølging	av	
elevinnspill	

Læreren	følger	
sjelden	eller	aldri	
opp	elevenes	
innspill.	

Læreren	følger	i	
liten	grad	opp	

elevenes	innspill.	

Det	er	en	
blanding	mellom	
vag	og	utdypende	

opptak	av	
elevinnspill.	

Læreren	og/eller	
elever	bedriver	
konsekvent	

opptak	på	et	høyt	
nivå.	

Muligheter	for	
elevdeltagelse	i	
klasseromssamt

aler	

Det	er	ingen	eller	
få	muligheter	for	
elevene	å	delta	i	
klasseroms-
samtalen.	

Samtalen	i	
klasserommet	er	
lærerstyrt,	men	
det	er	noen	

muligheter	for	
muntlig	

elevdeltagelse.	

Det	er	muntlig	
elevdeltagelse	i	
mer	enn	1/3	av	
sekvensen.	Flere	
elever	deltar	i	
samtalen	eller	
lytter	aktivt.	

Det	er	muntlig	
elevdeltagelse	i	
mer	enn	1/3	av	
tiden.	De	fleste	
elever	deltar	i	
samtalen	eller	
lytter	aktivt.	

 

Basert på framgangsmåtene til Grossmann (2015) ble PLATO-kodingen ble gjennomført i 

flere steg:  

Steg 1: Videomaterialet ble delt opp i sekvenser på 15 minutter. 

 
Steg 2: Hver 15-minuttersekvens ble kodet av en sertifisert PLATO-koder i tråd med 
klasseroms-elementet i PLATO (se Tabell 5). Dette innebærer at hver 15-minutters 
sekvens fikk en skår for oppfølging av elevinnspill, og en skår for muligheter for 
elevdeltakelse i klasseromsamtaler. Hva som skjedde før og etter den aktuelle 
sekvensen påvirket ikke skåren.   
 
Steg 3: Sekvensene ble deretter uformelt kodet av meg etter hva slags bevis jeg 
observerte i de forskjellige sekvensene (se Tabell 5) for å danne meg forståelse av 
datamaterialet. Denne kodingen ble ikke gjort gjeldene. Jeg diskuterte så kodingen 
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med den av forskerne som hadde kodet materialet formelt. Spesielt sekvenser hvor det 
var uenighet stod i fokus. Slik fikk jeg innsikt i hans tanker og begrunnelser. 

 

Bruk av predefinerte kodingskategorier har sine fordeler. I denne studien har jeg brukt 

PLATO for å danne et sammenligningsgrunnlag mellom undervisningen til to forskjellige 

lærere med fokus på åpenheten klasseromsklima på en systematisk og etterprøvbar måte. 

Systematisk observasjon er dessuten et godt verktøy for å vise tendenser i større mengder 

data. En ulempe med å benytte strukturert observasjon med predefinerte kategorier på denne 

måten er at kompleksiteten i det videodataene reduseres betraktelig (Kleven & Strømnes, 

1998). Jeg har derfor kompensert for dette ved å kombinere den kvantitative metoden med en 

kvalitativ tematisk analyse (Maxwell, 2013).  

 

3.6.2  Analyse 2: Tematisk analyse  
Den andre analysemetoden jeg benytter i denne studien er tematisk analyse. Tematisk analyse 

er ifølge Braun og Clark en vanlig kvalitativ metode. Til tross for dette er den lite omtalt i 

metodelitteraturen. De definerer tematisk analyse som:  

Thematic analysis is a method for identifying, analysing and reporting patterns 
(themes) within data. It minimally organizes and describes your data set in (rich) 
detail. However, frequently if goes further than this, and interprets various aspects of 
the research topic (2006, s. 79) 

Sagt med andre ord innebærer tematisk analyse å kode data basert på sammenhenger og 

mønstre i datamaterialet. Braun og Clark mener tematisk analyse er en mer fleksibel måte å 

analysere på sammenlignet med andre lignende metoder, for eksempel diskursanalyse. De 

skriver videre at den egner seg til å analysere store datasett. I denne studien gjennomførte jeg 

den tematiske analysen i ulike steg bastet på av Braun og Clark beskrivelser av metoden:  

Steg 1: Jeg hadde allerede gjennom den kvantitative analysen sett gjennom alle 
opptakene for å gjøre meg kjent med og få en oversikt over materialet. Deretter 
transkriberte jeg hele videomaterialet og leste gjennom alle transkripsjoner. Underveis 
noterte jeg ned tanker og interessante hendelser i opptakene. Deler av materialet ble 
sett sammen med hovedveileder for å høre hennes tanker om samtalene og 
diskusjonene som fant sted i materialet.  

Steg 2: Deretter identifiserte jeg forskjellige temaer i materialet med utgangspunkt i 
teori om demokrati og diskusjon (se Tabell 6 for oversikt over analytiske konsepter). 
Jeg lot likevel teori og empiri belyse hverandre gjensidig for å danne en forståelse av 
datamaterialet. Slik unngikk jeg at analysene i for stor grad ble fanget av den 
teoretiske forståelsen av de ulike temaene, samtidig som analysene ikke ble for 
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personlige.  

 

Steg 3: Temaene ble så kodet med ulike fargekoder for å lage en struktur og oppdage 
nye sammenhenger i det empiriske materialet. Datamaterialet ble mer oversiktlig og 
det ble lettere å skille mellom ulike temaer underveis i analysearbeidet. Noen temaer 
ble slått sammen, mens andre skilt fra hverandre ettersom nye sammenhenger ble 
synlige. Materialet ble kodet flere ganger etter hvert som nye kategorier ble lagt til. 

For å analysere materialet benyttet jeg meg av flere teoretiske konsepter beskrevet i Kapittel 

2, se Tabell 6:  

Tabell 6.  Analysebegreper i den kvalitative, tematiske analysen 

KATEGORI BEGREP  FORKLARING  

Samtaleformer   Diskusjon Samtaler som inneholder flere 
perspektiver der deltagerne er 
spørrende og svarende overfor 
hverandres innspill. Kunnskap 
utvikles i samtalen (Bridges, 
1979) 

 Inklusiv-divergent dialog 
(konversasjon) 
 

Dialog med mål om å sette seg 
inn i andres perspektiver 
(Burbules, 1993) 

 Inklusiv-konvergent dialog 

(utforskning)   

Dialog med mål om å bygge på 
forskjellige perspektiver for 
problemløsning (Burbules, 
1993) 

 Kritisk-divergent dialog 

(debatt) 

 

Kamp mellom forskjellige 
perspektiv med mål om å vinne 
oppslutning om eget standpunkt 
(Burbules, 1993) 

 Deliberasjon  En spesifikk type diskusjon for 
å kollektivt vurdere og beslutte 
seg for handlingsvalg for å løse 
felles problemer (Parker, 2003)   

Samtalemønster  IRE- og IRF-mønstrer  Samtalemøter der læreren 
initierer et spørsmål, en eller 
flere elever svarer og læreren 
evaluerer og eventuelt følger 
opp elevsvaret (Mehan, 1979).  

Spørsmålstyper  Lukka spørsmål  Spørsmål med ett mulig 
fasitsvar (Nystrand, et al., 
1997). 
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 Åpent spørsmål Spørsmål med flere mulige 
svar. (Nystrand, et al., 1997). 

 Autentisk spørsmål Spørsmål der læreren ikke ser 
for seg svare på forhånd 
(Nystrand, et al., 1997).   

 Policy-spørsmål  Spørsmål om ”hvordan leve 
sammen” (Hess & McAvoy, 
2015) 

 Utdannende spørsmål Spørsmål som forlanger at 
elever deler meninger eller 
følelser (Biesta, 2007). 

Samtalehandlinger  Initiering  Med initiering henviser jeg til 
alle handlinger som legger opp 
til samtale, for eksempel 
spørsmål, opptak osv. 
(Nystrand et al.,1997).   

 Opptak Lærer eller elever følger opp 
elevinnspill med oppfølgende 
spørsmål eller bygge videre på 
innspillet (Nystrand et al., 
1997) 

 Respons  Elevers reaksjon på 
undervisningsinnholdet (Biesta, 
2007) 

  

En ulempe med tematisk analyse er at tolkningen av dataene i stor grad kan la seg farge av 

den teoretiske forståelsen av de ulike temaene, altså at man kan miste rådataen av syne 

(Boyatzis, 1998). Det er på ingen måte et poeng for meg å få dataene til å passe inn etter de 

teoretiske forståelsene som ble fremholdt i Kapittel 2, siden dette kan føre til at jeg går glipp 

av interessante sammenhenger i empirien. På den annen side kan kvalitativ forskning lett 

påvirkes av forskerens personlige meninger og forforståelse (Kleven, 2014; Maxwell, 2013). 

Jeg kommer derfor til å presentere funnene i (Kapittel 4) og diskusjon av funnene (Kapittel 5) 

hver for seg og legge vekt på gjennomsiktighet i funn og diskusjonsdelen av studien.  

3.6.3 Transkribering og anonymisering  
Transkriberingsarbeidet ble gjennomført på Teaching Learning Video Lab (TLVlab) ved ILS, 

fordi videodataene i LISE-prosjektet er personidentifiserbare og derfor underlagt formelle 

krav om sikker arkivering. Jeg transkriberte hele datamaterialet for å få oversikt og bli kjent 

med dataene og for å sette i gang tankeprosesser (Cohen et al., 2011), 
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Transkriberingsprogrammet InqScribe6 ble benyttet for å lette transkriberingsarbeidet. Jeg 

noterte alle hørbare elev- og lærerytringer i tillegg til handlinger og atferd som var relevant. 

Pauser, intonasjon, detaljert ikke-verbal kommunikasjon og lignende ble ikke notert da dette 

ikke er i fokus i oppgaven7. Språket ble standardisert. Utover dette er transkripsjonene ordrett 

som mulig. Dette betyr ikke at transkripsjoner bør forstås som objektive. Som Kvale påpeker: 

"[Transkripsjoner] er kunstige konstruksjoner av kommunikasjon fra muntlig til skriftlig 

form" (2001, s. 102). Selv om transkribert tale kan gi relativt fyldige beskrivelser, medfører 

det en redaksjon av informasjonen i rådataene. Potensiell interessant informasjon kan dermed 

ha blitt utelatt. I oppgaven har jeg prøvd å tegne et så riktig bilde som mulig av den sosiale 

interaksjonen som foregår.  

Personnavn og stedsnavn ble anonymisert fortløpende for å sikre deltagerens anonymitet 

(Cohen, et al., 2011). Jeg prøvde å skille mellom hvilke elever som deltar i samtalene. Ut i fra 

konteksten kommer det ofte frem i utdragene hvilke elever som sier hva, men ikke alltid. Jeg 

har derfor gitt elevene nummer etter når de engasjerer seg i samtalen i hvert samtaleutdrag. 

Dette nummeret gjelder den enkelte sekvens, og vil derfor variere mellom utdragene. 

3.7 Om studiens validitet, reliabilitet og overførbarhet  
Ifølge Maxwell handler validitet om forholdet mellom forskning og virkeligheten (2013). I 

samfunnsvitenskapene er det en normal oppfatning at ingen metoder kan lede til absolutt 

faste og konklusjoner om ”objektiv sannhet”. Vi må derfor heller spørre: Hva gjør studien 

pålitelig og troverdig og hva kan eventuelt true dette? Jeg har allerede nevnt noen 

validitetstrusler forbundet med studien. Her ønsker jeg å se på disse mer systematisk og 

beskrive hvilke strategier jeg har benyttet for imøtekomme dem. Siden det benyttes flere 

analysemetoder diskuteres flere validiteter. Jeg kommer til å diskutere aspekter ved studiens 

indre validitet, begrepsvaliditet, reliabilitet, ytre validitet og overførbarhet.  

 

3.7.1  Indre validitet 

																																																								
6 https://www.inqscribe.com/  
7 Jeg benyttet følgende transkripsjonssymboler (basert på Svennevig, 2012). Utover dette fulgte jeg normal 
tegnsetting:  
…   lang eller mellomlang pause   
@   latter (ett tegn for hver stavelse)  
@ ord @   latterkvalitet  
((hendelse))   hendelser i materialet  
[kommentar]  kommentarer til transkripsjonen	
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God indre validitet handler om man kan stole på tolkningene som gjøres i en studie (Kleven 

2014). I min studie innebærer det at det er en overenstemmelse mellom tolkningene mine og 

hva som faktisk skjer i klasserommet. Siden dette er en videostudie foreligger det detaljerte 

data som viser en kompleks gjengivelse av den sosiale interaksjonen som skjer i det 

observerte materialet. Dette styrker studiens indre validitet (Maxwell, 2013). Underveis i 

prosessen har jeg også diskutert materialet og funn med veileder, biveileder og andre 

masterstudenter tilknyttet LISE-prosjektet. Maxwell kaller dette respondentvalidering. Han 

påpeker at dette er en vanlig metode for å unngå at fortolkinger blir for subjektive og påvirket 

av den enkelte forskers forforståelse. Respondentvalidering kan også avsløre feilslutninger og 

frembringe alternative tolkninger av materialet (Maxwell, 2013). 

 

En trussel mot studiens indre validitet som jeg allerede har omtalt, er at kameraene og 

mikrofonene påvirket atferden til læreren eller elevene, med andre ord reaktivitet (Maxwell 

2013, se kapittel 3.4). I materialet er det evidens for at elevene legger merke til at de blir 

observert. I et tilfelle spør for eksempel spør en elev læringspartneren sin om hun er klar over 

at alt de sier blir tatt opp. Slike hendelser er mest vanlig i begynnelsen av øktene i materialet. 

Dette kan tyde på at elevene fort glemmer kameraet, slik blant andre Blikstad-Balas (2016) 

viser til. Ifølge Maxwell (2013) er en annen måte å styrke indre validitet på å utelukke eller 

fremme alternative fortolkninger av dataene. Dette har jeg gjort i diskusjonsdelen av studien 

(se kapittel 5).  

 

En annen trussel mot studiens indre validitet er at de samme elevene studeres ved to 

forskjellige tidspunkter og disse hendelsene sammenlignes. Dette har jeg gjort ved å 

sammenligne 9. og 10. trinnsdata, noe som gjør at elevgruppen kan ha endret seg mellom 

tidspunktene for filming. Cohen et al. (2011) omtaler problemet som modning.  

 

3.7.2 Begrepsvaliditet 
Begrepsvaliditet handler om hvorvidt de teoretiske begrepene stemmer overens med hvordan 

de måles (Kleven, 2008, 2014). Et én-til-én-forhold mellom teoretiske definisjoner og 

empiriske operasjonaliseringer er ofte umulig i menneskevitenskapene. God begrepsvaliditet 

innebærer snarere å gjøre de enkelte målingene så gyldige og dekkende som mulig (Kleven, 

2014). Jeg har allerede nevnt hvordan Grossmans (2015) operasjonalisering av 

diskusjonsfremmende praksiser samsvarer godt med annen diskusjonsteori (se for eksempel 
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Levy, Collet & Owerby, 2017; Nystrand et al. 2001). Det er derfor grunn til å tro at 

klasseromssamtale-elementet i PLATO er en dekkende operasjonalisering for hvordan 

lærerne oppmuntrer til muntlig aktivitet og/eller diskusjon undervisningen. Slik styrkes 

begrepsvaliditeten i den kvantitative delen av studien (Kleven, 2014). Den kvalitative 

dataanalysen er også forankret i teori, men begrepene her er ikke gjenstand for like tydelige 

operasjonaliseringer som den strukturerte observasjonen. 

 

3.7.3  Reliabilitet  
Ifølge Kleven (2014) kan reliabilitet forstås som studiens pålitelighet, noe som innebærer at 

en studie er reliabel når den i liten grad er påvirket av målefeil. En vesentlig trussel mot 

reliabilitet i observasjonsstudier er subjektivitet forbundet med fortolkning i materialet, i 

studien er dette bøtt for på ulike måter.  

 

Først er PLATO-kodene som brukes i denne oppgaven ikke kodet av meg personlig, men en 

sertifisert PLATO-koder. Uformelt kodet jeg som nevnt empirien selv for å danne meg 

forståelse av datamaterialet.  

 

Det kvalitative materialet kan ikke indikere subjektivt bias på samme måte. Her er det 

imidlertid blitt lagt vekt på åpenhet om hvordan jeg har gått frem, gjennomsiktighet, tydelige 

begrepsavklaringer (Cohen et al., 2011; Maxwell, 2013). I diskusjonsdelen prøver jeg også å 

løfte frem eller utelukke alternative forklaringer for å sørge for mest mulig pålitelige 

slutninger.  

 

3.7.4  Ytre validitet og overførbarhet  
Ytre validitet er knyttet til studiens gyldighetsområde (Kleven, 2014). Denne studien baserer 

seg på et ikke-sannsynlighetsutvalg og kan dermed ikke generaliseres statistisk. Dette gjelder 

nesten all kvalitativ forskning. Det er derfor mer vanlig å snakke om forskningsresultatenes 

overførbarhet. Overførbarhet handler om i hvilken grad forskningsresultater kan overføres til 

ande situasjoner og persongrupper og baseres på antakelser om kontekstuelle likheter 

(Kleven, 2014). I denne studien har jeg lagt vekt på fyldige beskrivelser av kontekster og 

åpenhet om hvordan studien er gjennomført. Det blir opp til leseren å vurdere i hvilken grad 

den er overførbar til andre sammenhenger og persongrupper (Cohen et al., 2011).  	
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3.8 Etiske betraktninger ved bruk av videodata  
Ifølge Maxwell bør forskningsetikk være en integrert del i alle aspekter i et 

forskningsprosjekt (2013). I tråd med dette har jeg forholdt meg til etiske rettlingslinjer i hele 

gjennomføringen av oppgaven. Et overordnet prinsipp er forskningsmessig gjennomsiktighet 

(Choen, et al., 2011). Det er også allerede nevnt noen etiske utfordringer som er relevante for 

bruk av videodata og oppgaven som sådan. Her vil jeg omtale noen etiske betraktninger 

knyttet til oppgaven mer eksplisitt. 

 

I Norge er det lovpålagt å melde forskningsprosjekter som behandler personopplysninger til 

Norsk Senter for forskningsdata og Personvernombudet for forskning (NSD) 8. Både LISA-

prosjektet og LISE-prosjektet har godkjennelse for å inkludere masterstudenter i 

forskningsarbeidet. I forbindelse med min deltagelse i prosjektet signerte jeg en skriftlig 

avtale der jeg forpliktet meg til å følge gjeldene regelverk for behandling av 

personopplysninger (se Appendiks 1). En viktig premiss i LISE-prosjektet har vært å 

innhente frivillig informert samtykke fra alle deltagere. Informert samtykke handler om at 

forskeren plikter å være åpen om studiens metoder og formål og at alle deltakerne frivillig 

samtykker til å delta i studien (De nasjonale forskningsetiske komiteene, 2006). Ettersom det 

flere elever i studien var under 15 år ble det også innhentet samtykke fra foreldre. 

 

Et annet viktig prinsipp i LISE-prosjektet er å verne om deltakerens konfidensialitet. I tråd 

med NSD sine rettlingslinjer ble derfor alle person- og stedsnavn anonymisert. Jeg har heller 

ikke oppgitt opplysninger som kan identifisere skolen, lærerne, elevgruppen eller 

enkeltelever. Under hele prosjektet har også alle skoler blitt omtalt med koder for å sikre 

konfidensialitet, både skriftlig og muntlig.  

																																																								
8	http://www.nsd.uib.no/		
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4 Funn 
Dette kapittelet er delt inn i tre hoveddeler. I den første delen (4.1) kommer jeg til å 

presentere undervisningens kontekst. De to neste delene er knyttet til de ulike inngangene 

som brukes til å analysere dataene, nemlig strukturert observasjon med predefinerte 

kodingskategorier (4.2) og tematisk analyse (4.3). Før jeg går i gang med å presentere 

analysene vil jeg minne leseren på studiens problemstilling og forskningsspørsmål. 

Problemstillingen er som følgende: Hvordan tilrettelegger lærerne for demokratisk 

diskusjon om samfunnsfaglige tema i en ungdomsskoleklasse? Jeg benytter disse 

forskningsspørsmålene:  

i. Hvilken mulighet for demokratisk diskusjon kan observeres i to fag i samme klasse på 

ungdomsskolen? 

ii. Hva kjennetegner diskusjonene?  

 

4.1 Kontekstsbeskrivelse 
Her vil jeg kort beskrive konteksten rundt de observerte timene, men jeg vil også gi 

kontekstbeskrivelser til samtaleutdrag der det er hensiktsmessig.  

 

4.1.1 Hilde 
Hilde underviser i samfunnsfag på 10-trinn. Timene hennes handler om ”krig og konflikt”. 

Klassen arbeider med læreplanmålet ”drøfte årsaker til verknader av sentrale 

internternasjonale konfliktar på 1900-2000-talet” som er under historiedelen av læreplanen i 

samfunnsfag etter 10-trinn (UDIR, 2013, s. 9). Undervisningen tar for seg flere konflikter, 

nemlig Vietnamkrigen, Koreakrigen, Cubakrisen og Pol Pot-regimets grusomheter i 

Kampuchea, men mesteparten dreier seg om den kalde krigen. Klassen har tidligere vært på 

klassetur med Hvite Busser og ser ut til å kunne mye om temaet, spesielt delingen av Berlin. I 

det observerte materiale utgjør forberedelse til elevpresentasjoner og fremføringer i grupper 

om en av de nevnte konfliktene omtrent halve materialet. Resten er for det meste 

undervisning i hel klasse. 

 

4.1.2 Christian  
Christian underviser i et lignende tema på 9. trinn. Undervisningen er forankret i 

læreplanmålet ”gjøre rede for historie og geografi i Storbritannia, USA, andre 
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engelskspråklige land og Norge” som er under ”kultur, samfunn og litteratur”-delen i 

læreplanen i engelsk (UDIR, 2013, s. 9). I de observerte timene handlet det om Irsk historie 

fra 1600-tallet og frem til i dag. Christian fokuserte spesielt på religionens rolle og konflikten 

mellom Irland og Nord-Irland, og trakk ofte linjer til moderne konflikter. Mesteparten av 

undervisningen bestod av helklasseundervisning, riktignok med variasjon. 

 

4.2 Rom for elevytringer i Hildes og Christians 

undervisning   
Her presenteres PLATO-analysens resultater. Modellene viser sentrale likheter og forskjeller 

mellom Hilde og Christians praksis. Kapittelet bør forstås både som et utgangspunkt for og 

supplement til den tematiske analysen som kommer, men det bør også leses som en 

operasjonalisering av hvilke muligheter for klasseromssamtale som observeres i 

undervisningen til de to lærerne.   

 

4.2.1 Elevenes muligheter for å ytre seg 
Modell 1 viser forskjellene mellom Hildes og Christians skårer i muligheter for elevytringer-

kategorien. Som nevnt i kapittel 3 måler kategorien hvor lang tid elevene får til å snakke, 

enten i hel klasse eller seg imellom og i hvilken grad spørsmålene som stilles i klasserommet 

er åpne.  

Modell 1. Elevenes muligheter til å ytre seg.  
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Vi ser at begge lærernes undervisning skårer relativt høyt hva gjelder elevenes muligheter til 

å ytre seg. Samlet har over 40% av Christians skårer verdien 3 eller 4. Mens nesten 75% av 

Hildes skårer har disse verdiene. Det vil si at elevene får snakke mer en 1/3 av tiden og flere 

spørsmålene læreren stiller er åpne. Samtidig er det vesensforskjell mellom Hildes og 

Christians skårer. Det er interessant at det blir gitt flere muligheter til å snakke i Hildes 

undervisning enn hos Christian. Denne forskjellen kan forklares med at det er mye 

gruppearbeid og elevfremføringer i hennes undervisning, noe som skårer høyt. Kontrollerer 

vi for segmentene der elevene jobber i grupper eller foredrar ser tallene noe annerledes ut. Da 

skårer Christian noe høyere enn Hilde. Med andre ord skårer Christian høyere enn Hilde når 

det kommer til undervisning i hel klasse. Hilde er velger derimot oftere undervisningsformer 

der elevene har talerommet. Forskjellene må ses i sammenheng med oppfølging av 

elevinnspill-kategorien.  

 

4.2.2 Oppfølging av elevinnspill  
Oppfølging av elevinnspill handler om hvordan elever og lærere spiller videre på hverandres 

ytringer.  

Modell 2. Oppfølging av elevinnspill. 

 
 

Modell 2 viser Hilde og Christians skårer i denne kategorien. Vi ser at forskjellen fra forrige 

modell er snudd på hodet. Selv om begge lærerne skårer relativt høyt, skårer Christian 
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betydelig høyere enn Hilde i denne kategorien. 75% undervisningen til Christian er vurdert til 

skåren 3 eller 4. Dette er en svært høyt. Selv om 37,5% av undervisningen til Hilde er vurdert 

til skår 3, noe som ikke er lavt, har hun vesentlig flere skårer på 2 og 1 enn Christian. Dette 

påvirker hvordan klasseromssamtaler utvikler seg i deres klasserom.    

 

Oppsummert er undervisningen til begge lærerne relativt åpen med gode muligheter for 

elevene å ytre seg. Hilde tilrettelegger i større grad enn Christian for at elevene kan snakke og 

diskutere seg imellom ved å bruke elevaktive undervisningsmetoder som gruppearbeid og 

elevpresentasjon. Christian er derimot en mer deltakende lærer i helklassesamtaler, og skaper 

slik arena der han og elever henter opp og bygger videre hverandres innspill, tanker og 

meninger i undervisningen. Jeg kommer til å ta med meg denne forskjellen med videre inn i 

den tematiske analysen.  

	
4.3 Tematisk om forholdet mellom lærerens praksis og 

diskusjon  
 
I følgende underkapittel vil jeg begynne med å presentere overordna samtalemønster og 

dernest gå videre til mer detaljerte beskrivelser av aspekter ved den observerte 

klasseromsinteraksjonen.  

 

4.3.1 Ulike tilnærminger til elevaktivitet  
Hvordan læreren legger opp til muntlig aktivitet kan få konsekvenser for om det konstitueres 

diskursive situasjoner som kan bli diskusjoner. Som vist i forrige analyse legger Hilde opp til 

elevaktivitet med bruk av gruppearbeid og elevpresentasjoner, mens Christian fokuserer på 

mer elevaktivitet under tavleundervisning i helklasse.   

 

På grunn av lydkvaliteten i videoopptakene er det umulig å observere om det diskuteres og 

eventuelt hvordan elevene diskuterer under gruppearbeidene med dataene jeg har til rådighet. 

Det er likevel sekvenser som kan indikere diskusjon i Hildes undervisning:  
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Samtaleutdrag 1: Oppmuntring til diskusjon under gruppearbeid  

Hilde, time 1 
01. L: For hvis det er noe som er uklart så må dere diskutere med hverandre, kanskje E1 har skjønt det 

annerledes enn deg.  
 

Her oppmuntrer Hilde fire elever som jobber en presentasjon til å diskutere fagstoffet mellom 

seg for å utvikle en mer helhetlig forståelse av fagstoffet eller oppdage nye sider av det. 

Eksempelet indikerer at Hilde forventer faglige diskusjoner i gruppearbeid. Samtidig vet vi 

ikke hvordan Hilde forstår ordet diskusjon.  

 

I plenum gir begge lærerne elevene mange anledninger til å ytre seg. I det observerte 

materialet åpnes det for helklassesamtale på forskjellige måter, det finnes likevel påfallende 

mønstre. Den mest brukte metoden er å stille spørsmål til hele klassen. Flere ganger får 

elevene anledning reflektere og snakke om spørsmål i par eller små grupper før spørsmålene 

blir brakt opp i fellesskap. Dette ser vi for eksempel her:  

 

Samtaleutdrag 2: Initiering av klasseromssamtale gjennom spørsmål til hele 
elevgruppen   
Hilde, time 2  

 
02. L: Nå vil jeg at dere skal lukke boka, også bruker dere to minutter maks. Bare forsøk å snakk med 

hverandre, eller forsøk å også å hent opp igjen det du husker fra slutten av den kalde krigen. 
Hvorfor ender den og hvordan ender den? Sant, det var det dere leste om i boka på onsdag. Bruk to 
minutter til å snakke sammen så skal vi se om [utydelig]. 

03.  ((elevene snakker sammen i par eller små grupper)) 
04. L: Ok, nå kan dere høre litt på meg igjen. Hva var det som ble snakket om nå? Dere trenger ikke å 

ta det i noen rekkefølge, eller noe sånt, men hva var det dere snakka om?... 
05. ((fire elever rekker opp hånda)) 

 
Eksempelet over kjennetegner hvordan Hilde åpner opp for klasseromssamtaler med elevene. 

Hun brukte her samtale i par og grupper for å ”hente opp” og få i gang tankeprosesser rundt 

hva elevene allerede kunne om kald krig. Spørsmålet i linje 1: ”Hvorfor ender [den kalde 

krigen] og hvordan ender den” gir rom for ulike svar og regnes til et åpent spørsmål (se 

Tabell 6). Lærerboken ble brukt som referansepunkt i relasjon til spørsmålet. Det ble altså 

forventet at elevene hadde spesifikke kunnskaper om temaet, som var å finne i læreboka. 

Spørsmålet kan derfor virke mer åpent enn hvordan det fungerer kontekstuelt. Hilde ventet 

mens elevene snakka seg imellom og spurte dem deretter gruppevis om hva de snakket om. 

Christian initierte også helklassesamtaler på denne måten, og neste eksempel er typisk for 

hans undervisning. 
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Samtaleutdrag 3: Initiering av helklassesamtale med utgangspunkt i et autentisk 

spørsmål 

Christian, time 2 
01. L: Right, on the next slide there are two pictures. Is it ok if I move on?… From the newspapers 

back in 1846-47. The one on the left: A starving boy and a girl in Cork hoping to find a potato. 
This is from the Illustrated London News in 1847. And E1, what do you think when you see this 
picture? 

 

Her baserte Christian samtalen på et autentisk spørsmål: “What do you think when you see 

this picture?”. Christian fulgte opp elevenes svar med flere autentiske spørsmål. Dette banet 

vei for en diskusjon (se Tabell 5) om hva som var journalistenes intensjoner ved å trykke 

bildene. Christian fokuserte på elevenes tanker i spørsmålsstillingen, og det var ingen 

antydning til at han hadde et bestemt svar i tankene da han spurte om elevenes meninger og 

innspill. Flere ganger benyttet også Christian opptak for å initiere samtaler:  

 

Samtaleutdrag 4: Initiering av diskusjon med utgangspunkt i et elevinnspill 

Christian, time 4 
1. E1: Just a question. The British are of course superior in the war because, yeah you know,..    

World War Two and stuff, and therefore they got this, stridsvogner da, why don't they just 
take like hundreds of these and just roll them into Ireland and just Ireland is ours? Because 
Britain is… 

2. L: Well that’s an interesting question! 
3. E1: Well, I mean, they are so much more powerful than Ireland are… 
4. L: That's an interesting question my friends! Why couldn't GB just erase Ireland? Why 

couldn't they just roll tanks into Ireland and make the problem disappear? What would be the 
problem there? We have been talking about it, and E1, now you woke up, I like that!  

 
 
I dette eksempelet bruker Christian opptak for å åpne for diskusjon. I linje 4 ser vi at han 

implementerer et spørsmålet til E1 i et oppfølgende spørsmål	til hele elevgruppen: ”Why 

couldn't they just roll tanks into Ireland and make the problem disappear? What would be the 

problem there?” Spørsmålene må forstås som åpne, men ikke utpreget autentiske siden 

læreren refererte til hva elevene har lært tidligere. Det var altså klare forventninger knyttet til 

elevsvarene. Det er interessant at Christian ikke selv svarer på elevspørsmålet med et ”rett 

svar”, men gjør til gjenstand for en diskusjon om FN og betydningen av internasjonalt 

omdømme. 

 

Oppsummert bruker lærerne forskjellige måter for å få elevene i tale. Christian bruker i stor 

grad elevene som medaktører i undervisningen, for eksempel ved å bruke mye opptak. 

Samtidig legger han vekt på å høre elevenes tanker og oppfatninger gjennom bruk av 
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autentiske spørsmål. Hilde vektlegger gruppearbeid og elevprestasjoner for å åpne for 

elevaktivitet. I samlet klasse brukte hun hovedsakelig samtaler for å aktivere elevenes 

forkunnskaper og sjekke elevenes forståelse. Funnene fra den tematiske analysen samsvarer 

med hva vi ser i PLATO-kodingen.  

 

4.3.2 Lærerens spørsmålstilling og oppfølging av elevsvar 
Både Hilde og Christian stiller mange spørsmål. Belyst av kategoriene i Tabell 7 finnes det 

eksempler på åpne, lukka, autentiske og policy-spørsmål. Begge lærerne veksler mellom 

forskjellige typer spørsmål og stiller ofte mange spørsmål rett etter hverandre. Det er likevel 

interessante forskjeller mellom lærerens spørsmålstilling som det er verdt å legge merke til. 

Selv om begge lærerne varierer spørsmålstillingen, er en påfallende forskjell mellom dem at 

Christian stiller flere åpne og autentiske spørsmål enn Hilde. Det er også hos Christian vi 

finner det eneste utpregete policy-spørsmålet i materialet. Følgende eksempler illustrerer 

noen typiske trekk ved lærernes spørsmålsstilling og opptak som fører til forskjellige typer 

samtaler.  

 

Samtaleutdrag 5: Lukka spørsmål 
Hilde, time 3 
 

01. L: Så er det en annen viktig hendelse, som dere kjenner godt til, som skjer i Europa, på 60-tallet, flere 
hint enn dette får dere ikke for dette burde alle dere kunne svare på. For der har dere nemlig vært. Nå 
må dere prøve å tenke fornuftig, hvor har vi vært alle sammen? Hvor har alle vi vært, samtidig? Hvis 
ikke du rekker opp hånda nå så regner jeg med at dette kan du ikke, altså du vet ikke hvor vi har vært 
sammen. Det er min konklusjon da. Hvor har vi vært sammen?... Elev1?  

02. E1: I Berlin. 
03. L: Vi har vært sammen i Berlin. Og hva skjer i Berlin, begynnelsen av 60-tallet? Vi kan egentlig ta 

nøyaktig årstall… 
04. ((flere elever rekker opp hånda)) 
05. E1: Muren faller. 
06. L: Ja, men ikke på 60-tallet. Men hvis den ikke faller så, Elev2? 
07. E2: Den blir reist. 
08. L: Den blir reist. Når skjer det?   
09. E3: 60-tallet, ja.  
10. L: Vi har ikke kommet til slutten av den kalde krigen ennå… 
11. E3: Åja!  
12. L: Så vi er?  
13. E3: 1963!  
14. L: 1960? 
15. E4: 9.  
16. E3: Er det ikke 63?  
17. E4: @1@  @5@ 
18. ((flere elever ler)) 
19. L: @@@, flere? 
20. E5: 61. 
21. L: 61. 
22. E4: 61!  
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23. L: I 1961 begynner byggingen av Berlinmuren som jo blir det fremste symbolet på den kalde krigen i 
Europa.  

 
 
Selv om dette utdraget delvis er preget av latter, er samtalen i stor grad mediert av læreren 

gjennom bruk av lukka, inautentiske spørsmål. Hilde åpnet samtalen med spørsmålet ”hvor 

har vi alle vært sammen?”. I spørsmålsstillingen oppfordrer hun elevene til å bruke fornuft 

for å komme frem til riktig svar. Når de fleste elevene i klassen rekker opp hånda ber hun en 

elev om å svare. Elev1 svarer korrekt at de har vært i Berlin. Hilde følger opp hennes svar 

med å stille spørsmålet: ”Og hva skjer i Berlin, begynnelsen av 60-tallet? Vi kan egentlig ta 

nøyaktig årstall”. Spørsmålet kan minne om et åpent spørsmål, men det kommer tydelig frem 

at læreren er ute etter en bestemt hendelse, nemlig byggingen av Berlinmuren og et spesifikt 

årstall for dette. Spørsmålet må altså regnes som lukka. Dette fører til en gjettelek der flere 

elever foreslår forskjellige årstall. Elevsvarene er korte, ofte ikke mer enn ett eller to ord. I 

løpet av sekvensen stiller Hilde flere lukka oppfølgingsspørsmål for å lede elevene til riktig 

svar, for eksempel i linje 5 og 13. 

 

I utdraget ser vi hvordan læreren bruker lukka spørsmål til å sjekke elevenes kunnskaper. 

Hun bruker opptaksstrategier flere ganger for å lede samtalen frem mot et spesifikt svar. 

Samtalen følger et klassisk IRF-struktur der læreren i stor grad styrer samtalen. Det er derfor 

få muligheter for elevene til å bidra til samtalens retning og progresjon. 

 

Samtaleutdrag 6: Åpne og autentiske spørsmål  

Christian, time 2 
01. L: And, Elev1, what do you think when you see this picture?  
02. ((flere elever rekker opp hånda))  
03. E1: Like death and not very good times.   
04. L: Not very good times. Absolutely. Your impression, Elev2?   
05. E2: Yeah that’s not good times [utydelig]. Only like gray. Like black and white, ‘cause it makes it feel 

very dark, and yeah…   
06. L: It absolutely does. Elev3?  
07. E3: They seem desperate.  
08. L: They seem quite desperate, I agree Elev4?  
09. E4: The girl sitting on her knees looks kind of mad.  
10. L: Yeah, she does.  
11. ((Christian nikker til Elev2 og gir han ordet igjen)) 
12. E2: [utydelig] 
13. L: Yeah, let’s return to the colors, because I like that, it uses dark colors, and you, one of you said they 

look desperate, was that Elev2? Yeah, how they look desperate. Who do you think made this drawing, 
where does he or she come from? The person who made the drawing. Where do you think he or she is 
from? What do you think, Elev6?  

14. E6: I‘ll guess she’s from, well I’m not quite sure, actually.  
15. L: Okay. Eelv7? What do you think? What is the nationality of the illustrator?  
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16. E7: I was thinking about it, it could either be a journalist who wants to spread message of how bad 
famine is… Or, I don’t know.  

17. L: Well, good thoughts. Elev8?   
18. E8: An Irish immigrant? One person who moved from Ireland to London to start working in 

London news and would explain how bad it was in Ireland.    
19. L: Yes, because that is one option, this could be an Irish person trying to describe just how bad the 

situation is in Ireland, and this journalist or illustrator tries to tell the English to "Come on! This is how 
it is. What about you stop bothering us?". Or another option?  

20. E2: I was thinking the same [utydelig]. Someone who is experiencing the famine, ‘cause the person’s 
picture is like the person is there, and staves and is desperate.   

21. L: Right, E9, pretend that you are an English journalist, and you decide to make this drawing, because I 
know you are good at drawing. So perhaps you could have made it, I don’t know. If you are an English 
journalist, why would you want to make this this drawing?  

22. E9: I don’t know. So people won’t move to Ireland?  
23. L: Absolutely, you want to say, you want to spread a message about Ireland that is not positive. Is that 

it? Good. What about you Elev2? If you’re an English journalist.   
24. E2: I would maybe say, or try to say to people, that we shouldn’t bother the Irish, but rather, help them, 

and yeah, try to be nice.   
25. L: Yeah, perhaps. I mean, that’s the fun, or not the fun part, but that’s the interesting part about 

pictures. We have different views on what they are trying to express. Some, perhaps some English 
people think that, well, this only happened because the Irish believe in the Catholic faith. Where is their 
God to help them now? This great God of theirs, why doesn’t he do something about this, how could 
he let this famine happen? Or it could be a way to describe: “Well, this is how we treat the Irish, we 
need to do something”. The other pictures, is of Irish emigrants, departing Liverpool for North 
America. Do you notice anything particular about this picture? Elev3?  

26. E3: There are three, four persons in the front which are much more detailed than the back where there 
are, mostly males in black robes and that’s… 

27. L: Yeah it is. Why do think it’s like that? 
28. E3: It looks like the people in front are the Irish emigrants maybe? And the other, the ones in the back 

are more wealthy English people, and [utydelig] the contrast?   
29. L: Yeah, could be, the contrasts, absolutely. Because that’s the fun part, again, as you might be aware 

of, it is snow outside. But as you also might be aware of, I’m not really too good looking at 
pictures, I’m not too good at studying art. So, that’s why I ask you. Because you look at details that I 
don’t see. I didn’t think about the contrast between black and white here, but you did. 

 
 
I utdraget diskuter elevene to forskjellige bilder fra hungersnøden i Irland på midten av 1800-

tallet. Mange elever er delaktige i diskusjonen. Christians spørsmål er hovedsakelig 

autentiske og handler om elevenes oppfatninger av bildene og hva journalistene forsøker å 

formidle med dem. Samtalen kan regnes som utforskende, da elevene reflekterer rundt ulike 

tolkninger av bildene, veiledet av læreren. Selv om det er mange åpne og autentiske spørsmål 

i utdraget kan spørsmålet ”What do you think? What is the nationality of the illustrator?” sies 

å være lukka ettersom det finnes ett rett svar. Christian fokuserer på elevenes tanker og 

resonnementer. I denne konteksten fungerer derfor spørsmålet åpnere og mer autentisk enn 

hva ordlyden tilsier. Samtalen i sin helhet karakteriseres av at Christian, som i stor grad 

bruker flere opptaksstrategier for å holde diskusjonen i gang. Han stiller mange 

oppfølgingsspørsmål, hvorav flere er autentiske. Han ber både elever som rekker opp hånda 

og elever han selv velger ut om å dele tankene sine om bildene. Christian følger opp elevsvar 

gjennom å stille oppfølgingsspørsmål og ved å forklare og bygge videre på elevsvar. I linje 



	51	

24 skjer det noe interessant. Christian uttrykker her at bilder inviterer til forskjellige 

perspektiver. Han understreker også ettertrykkelig at elevene ser andre ting i bildene enn han 

selv. Samtalen kan dermed sies å bli drevet framover av læreren og elevene sammen. Det er 

også et eksempel på et åpent policy-spørsmål i Christians timer, som fører til deliberativ 

aktivitet.  

 

Samtaleutdrag 7: Policy-spørsmål  

Christian, time 1 
01. L: Discuss the following questions: Why do you two branches, altså grener, of the same religion have 

troubles living next to each other? Why is there a problem when Elev1 being a catholic and Elev2 
being a protestant, why is there trouble for them living next to each other? I mean, they are both nice 
guys. Two, can you think of examples where different branches of one religion have lead to problems. 
You kind of mentioned it earlier, but think about it again. And then three, what do you think is the best 
way to solve such problems? How can solve the conflict between Elev1 and Elev2? Below is a picture 
of a football game in Scotland, so it’s not an Irish game, but it is a match between Glasgow Rangers, 
who a catholic, and Celtic, who are protestant. And the match, the football match between them, is 
quite intense, I would say. Lots of emotions, lots of feelings. And it comes from religion. So, I mean, in 
this match they start fighting for some reason. Let’s say this Foster guy said something bad about 
Vandyke, is that his name? You know? I mean some guy in the other class told me that it is Vandyke, 
so I’m not sure. Anyhow, let’s say Foster said something about Vandykes religion and then they start 
fighting. So these three questions I want you to discuss them in groups. So, ((Christian klapper to 
ganger)), go ahead.  

02. ((elevene diskuterer i grupper, mens Christian går rundt og snakker med grupperende. Deretter 
diskuter elevene spørsmålene om hvorfor religion kan føre til konflikter, så fremmer de forslag om 
hvordan problemet kan løses)) 

03. L: The last two minutes before we make a break: What do you think is the best way to solve such 
problems? I mean, you are the young generation, you are what’s going to save the earth in the future, 
so I put my hopes on you. What did you discuss? How do you solve such problems?  

04. E3: I think it is best to realize that there is different ways to think about the same religion, and you just 
have to accept that, and we could say that: “If you have this area, and I have this area, and we don’t go 
into conflict”. It could work, or we could decide that we just don’t fight.  

05. L: Absolutely. Elev4?  
06. E4: I think you could just tolerate that not all people think the same as you, you just let them be who 

they are, and just think what they think, without fighting over it? And, like, even if you believe some 
people are going to hell, maybe they don’t have anything against going to hell? Or maybe you’re 
wrong? What if Greek mythology is what’s right? And then you come there and all your life you’ve 
been Christian and hating on people and blah blah blah, and then you come there and you’ve been 
wrong. That’s kind of ironic, though. 

07. L: Yeah, absolutely.  
08. E4: Then it’s better to just be nice to people. Because you [utydelig] just be happy now, and what if 

there is no God, you’re gone forever when you die, and when you’re forgotten you’re truly gone. Then 
it’s kind of stupid to have wasted that much time hating your whole life, instead of just accepting 
people and just live.  

09. L: Absolutely, I agree. Elev5? 
10. E5: I think it’s a good solution to split into two countries, as Northern Ireland and Ireland did. So the 

Protestants can move to Northern Ireland, and the Catholics can stay in Ireland.  
11. L: Absolutely. and that is, Elev1 and Elev2, what the Irish decided to do. They made one Protestant 

country, and one Catholic. There was just one problem, which we will get back to after the break. So, 
for the next ten minutes, I want you to move outside, get some fresh air. I’ll close the classroom.   

 
Læreren starter diskusjonen med å stille tre spørsmål, alle er åpne, men kun det siste 

spørsmålet, ”what do you think is the best way to solve such problems?”, regnes som det jeg i 
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kapittel 3 kaller et åpent policy-spørsmål. Det kan også regnes som et kontroversielt spørsmål 

ettersom det handler om hvordan mennesker kan leve sammen på tvers av religiøs ulikhet. 

Christian introduserer spørsmålene grundig med å bruke to ulike eksempler som 

konkretiserer, for eksempel analogier til fotball. I utdraget foreslår elevene to forskjellige 

tilnærminger for å løse slike problemer. Christian sier seg stort sett enig i elevenes utsagn og 

fungerer primært som en ordstyrer i diskusjonen. Han benytter ikke like mange 

opptaksstrategier som i samtaleutdrag 6. Det er ikke før diskusjonen avsluttes at han 

responderer på elevenes utsagn ved å trekke linjer til irsk historie. Vi ser at selv om læreren 

ikke følger opp elevenes responser inngående, svarer elevene utfyllende på spørsmålet og 

syntes å respondere på hverandres meninger og tanker. 

 

I dataene går det igjen at spørsmålene som stilles får konsekvenser for elevenes svar og hva 

slags type samtale som oppstår. Graden av åpenhet i spørsmålet og lærerens opptak ser ut til å 

påvirke elevenes muligheter til å utforske og ytre seg om samfunnsfaglige tema og 

problemstillinger. Det virker også som ulike typer spørsmål legger opp til ulike typer 

diskusjoner. Som jeg allerede har vist et par ganger kan spørsmålets åpenhet 

kontekstavhengig.   
 

4.3.3 Ulike typer klasseromsdiskusjoner 
For å besvare hva som kjennetegner diskusjonene i materialet bruker jeg Burbules 

dialogtyper (Tabell 6). Som jeg allerede har nevnt gir ikke videodataene meg mulighet til å si 

noe om samtalene som utspilte seg under gruppearbeidet i Hildes undervisning. Dermed kan 

jeg heller ikke si noe om hvorvidt elevene var engasjert i diskusjoner og hvordan de eventuelt 

diskuterte. Jeg forlater derfor Hildes undervisning foreløpig. Her vil jeg gå nærmere inn på 

hva som karakteriserer forskjellige typer diskusjoner i Christians undervisning.  

 

Både samtaleutdrag 6 og 7 kan betraktes som diskusjoner, siden samtalene inneholder flere 

perspektiver, deltagerne er spørrende og svarende overfor hverandres innspill. Diskusjonene 

tar ulik form, og dette har sammenheng med hvilket spørsmål som stilles.  

 

Vi vender tilbake til samtaleutdrag 6 der diskusjonen som nevnt kjennetegnes av mange 

autentiske spørsmål. I utdraget ser vi at elevene presenterer forskjellige tanker og syn på 

hvordan bildene kan tolkes. Diskusjonen er preget av at deltagerne aksepter hverandres 

forslag og innspill. I linje 4 støtter for eksempel E2 innspillet til E1. Det er derimot ikke 
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eksempler på at ideer motsies eller utfordres. Læreren støtter elevenes forskjellige 

perspektiver ved å bekrefte det elevene har sagt eller reformulere svarene deres. Han gjør 

perspektivene også mer konkrete gjennom å eksemplifisere innholdet i innspillene (se for 

eksempel linje 18). I linje 24 ser vi at Christian inkluderer elevenes forskjellige tanker om 

bildene i et resonnement om at det finnes flere mulige syn på hva bildene uttrykker. 

Diskusjonen kan dermed regnes som det jeg tidligere har betegnet som inklusiv-divergent, 

ettersom læreren og elevene ikke forsøker å finne et ”korrekt” svar, men heller fremhever at 

det finnes ulike tolkninger av bildene.  

 

Diskusjonen i samtaleutdrag 7 ble initiert med et autentisk spørsmål, men denne gangen er 

innholdet i spørsmålet handlingsrettet. I denne diskusjonen diskuterte elevene i større grad 

med hverandre, sammenliknet med samtaleutdrag 6. Diskusjonen er også mindre lærerstyrt. 

Målet i denne diskusjonen er ikke lenger å synliggjøre ulike perspektiver, men 

problemløsning. Diskusjonen kan derfor kategoriseres som deliberativ eller inklusiv-

konvergent. I linje 4 ser vi at E1 argumenterte for at det er best om partene i konflikten inngår 

et kompromiss om seperasjon basert på religion. E2 målbærer en annen løsning. Siden 

religion er noe usikkert og uforklart mener hun det beste er toleranse for ulike meninger og 

verdensanskuelser slik at det er mulig å leve sammen. E3 ser likt på saken som E2 og 

artikulerer en løsning basert på toleranse og aksept mellom religioner. E4 sier seg derimot 

enig med E1 og mener seperasjon er den beste løsningen. Selv om de ikke omtaler hverandre 

eksplisitt responderer elevene mer på hverandres meninger enn i forrige samtaleutdrag. Det 

bygges ”allianser” der elever støtter hverandres handlingsalternativ. Handlingsalternativene 

brytes imidlertid ikke mot hverandre. Dette kan ha sammenheng med at timen slutter. 

Dialogen fremstår derfor som problemrettet uten å være konsensusrettet. Den er dermed ikke 

en helt ideell deliberasjon eller inklusiv-konvergent diskusjon (se kapittel 2.1.4; 2.2.1).  

 

Trolig er det slik at autentiske spørsmål bidrar til å fremme diskusjon. Et interessant funn i 

mitt materiale er at ulike autentiske spørsmål fører til ulike typer diskusjoner. Jo mer 

handlingsrettet spørsmålet er, jo mer utforskende og deliberativ blir diskusjonen.  
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4.3.4 Interesse for diskusjonsemnet  
Tidligere i denne studien har jeg vist at undervisningens tema får konsekvenser for om det 

oppstår klasseromsdiskusjoner. I mine observasjoner hadde elevene forskjellige responser på 

det faglige innholdet.  

 

Samtaleutdrag 8: Avvisning av diskusjonsemnet  

Time 3, Christian 
1. L: Elev1, what do you feel?  
2. E1: Well, don't really know what to feel about that… 
3. L: Why not? That is an interesting answer. 
4. E1: Well, really because I don't care, to be honest.  
5. L: Ok, do you want to rethink that answer.  
6. ((flere elever i klassen humrer)) 
7. E1: Eh…  
8. L: Because "I don't care" is not an acceptable answer here… 
9. E1: Well yes, It's kinda hard to explain actually…  
10. L: Well try it, because I think I know what you mean, but I want you to be more precise, 

saying that you don't care that 14 people are killed are…  
11. E1: Yea…  
12. L: Because that's not what you mean, right? 
13. E1: I care about the 14 people being killed, of course, but I really don’t care about the event 

in itself, so yea, it's kind of... I feel that is was wrong, but… 
14. L: Yea, because you believe in justice, right? I know you do. We've discussed justice before, 

not justice in itself, but we've had some conversations about that.  
 

Dette er et utdrag fra en diskusjon der læreren spurte elevene hva de følte om konflikten 

mellom protestanter og katolikker i Nord-Irland, spesielt den blodige søndagen der britisk 

militære åpnet ild og drepte 14 demonstranter i Derry. Altså et utdannende spørsmål (se 

Tabell 5). Det oppsto en utveksling mellom læreren og en elev om urolighetene. Vi ser at 

elevens respons er å målbære at han ikke bryr seg om konflikten. Læreren konfronterer 

elevens utsagn og ber eleven presisere påstanden sin ytterligere. Selv om læreren velger å 

konfrontere elevinnspillet avskriver han ikke elevytringen. Eleven presiserer 

meningsinnholdet i den opprinnelige påstanden med å si: ”I care about the 14 people being 

killed, of course, but I really don’t care about the event in itself, so yeah, it's kind of… I feel 

that is was wrong, but” (l. 13). Det er med andre ord ikke brutaliteten i konflikten som ikke 

opptar eleven, det er emnet i seg selv. På grunn av dette ønsker han ikke å delta i diskusjonen. 

Lærerens bruk av opptak gjør likevel at eleven presiserer meningene sine og fører 

diskusjonen videre med å fokusere på konseptet rettferdighet (justice) som eleven og læreren 

har snakket om tidligere. Her ser vi hvordan lærerens opptak kan tydeliggjøre elevposisjoner 
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kompensere for et diskusjonsemne som eleven oppfatter som lite relevant for ham. Likevel er 

dette et interaksjonsformat der læreren i stor grad leder diskusjonen som autoritet. 

 

4.4 Oppsummering  
Resultatene av oppgavens analyser viser at lærerne brukte mange metoder for å åpne for 

muntlig aktivitet i klasserommet. Undervisningen deres kjennetegnes av forskjellige 

tilnærminger for å få elevene i tale. Hilde brukte mye elevaktive metoder som gruppearbeid 

og elevpresentasjoner i den observerte undervisningen mens Christian fokuserte på å 

implementere elevenes tanker og meninger i hel klasse. Lærerens bruk av forskjellige 

spørsmål og måten de implementer elevinnspill i oppfølgingsspørsmål førte til forskjellige 

typer samtaler. Lukka spørsmål førte til regulerte IRE/F-sekvenser, mens mer åpne og 

autentiske spørsmål tenderte til å lede til diskusjoner. Ulike typer spørsmål førte også til ulike 

typer diskusjoner. Autentiske spørsmål ledet til diskusjoner der ulike perspektiver ble 

tydeliggjort, altså inklusiv-divergente diskusjoner. Policy-spørsmål ledet derimot til inklusiv-

konvergente diskusjoner. I samtaleutdrag 7 ser vi at diskusjonsemnet påvirker elevers vilje til 

å delta i diskusjonen. I neste kapittel vil jeg diskutere hvordan funnene kan belyses av 

studiens teoretiske rammeverk. Jeg vil også diskutere hvilke implikasjoner funnene har for 

undervisning i samfunnsfag og opplæring til demokrati. 
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5 Drøfting av funn 
 

I forrige kapittel viste jeg hva som kjennetegner hvordan Hilde og Christian åpner for 

diskusjon og samtale i undervisningen. Jeg presenterte også ulike aspekter ved interaksjonen 

innad i samtalene. I dette kapittelet drøftes betydningen av funnene fra forrige kapittel. Jeg 

har forsøkt å samle funnene i kategorier som fremstilles som ulike diskusjonsspørsmål som er 

relevante for oppgavens problemstilling og forskningsspørsmål. Kategoriene drøftes opp mot 

relevant teori om diskusjon og opplæring i demokrati. I kapittelet foreslår jeg også konkrete 

tiltak som forhåpentligvis kan forbedre diskusjonspraksis i skolen.  

 

I forrige kapittel så vi at Hilde og Christian la til rette for samtale og diskusjon på forskjellige 

måter. De benyttet forskjellige undervisningsmetoder, forskjellige typer spørsmål, og ulike 

opptaksstrategier. Det første diskusjonsspørsmålet mitt er derfor: Hvilke konsekvenser har 

måten lærerne åpner for elevytringer for etableringen av demokratiske rom for diskusjon? 

 

Et annet funn som drøftes i dette kapittelet er hva som kjennetegner de observerte 

diskusjonene i lys av demokratiopplæring. Jeg spør derfor: Hva kan forskjellige 

diskusjonsformer bety for elevenes utvikling av demokratiske kompetanser og erfaringer?  

 

I forrige kapittel så vi hvordan diskusjonens tematikk svekket en elevs vilje til å diskutere. 

Diskusjonstemaet får derfor implikasjoner for hvordan det kan tilrettelegges for demokratiske 

diskusjoner. Derfor blir det tredje spørsmålet i kapittelet: Hvordan kan samfunnsfaglige 

temaer forbindes med elevenes liv? 

 

Jeg avslutter med å spørre: Hvilke implikasjoner har funnene for undervisning i samfunnsfag 

og opplæring i demokrati? 

 

5.1 Etablering av demokratiske rom for diskusjon 
Det er mange måter å tilrettelegge for diskusjon på. Som vist i forrige kapittel kjennetegnes 

Hildes undervisning av elevaktive arbeidsformer som gruppearbeid og elevpresentasjoner, 

mens Christian kombinerer klasseromsdiskusjoner med mer lærerstyrt undervisning. I 
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Christians og Hildes klasserom blir dermed elevene medaktører i undervisningen på ulike 

måter.  

 

5.1.1 Gruppearbeid som diskusjonsarena 
Prosjektarbeid og gruppearbeid blir ofte betont som mer progressive og demokratiske 

arbeidsformer enn vanlig lærerstyrt tavleundervisning. Dette har sammenheng med at 

arbeidsformene er elevorienterte. Elevene får stort talerom og muligheter til samarbeid, 

kollektiv meningsdanning og problemløsning. For det andre svekkes lærerens autoritet siden 

framgangsmåter og arbeidsfordeling er noe som forhandles og kjøpslås elevene imellom 

(Tholander, 2005). Fra et kommunikasjonsdemokratisk perspektiv kan gruppearbeid og 

prosjektarbeid forstås som velegnede metoder for opplæring i demokrati gjennom 

demokratisk deltagelse (Biesta, 2007), spesielt hvis de er problem- eller handlingsrettet (Hess 

& McAvoy, 2015). 

 

Det finnes flere gode grunner til å benytte gruppearbeid i samfunnsfag. Blant annet kan 

gruppearbeid oppøve elevenes toleranse og respekt for hverandre og evne til kompromiss og 

samarbeid. Samtidig kan gruppearbeid være et diskusjonsforum for holdningsutvikling som 

inkluderer flere elever enn diskusjoner rundt kontroversielle spørsmål i samlet klasse 

(Koritzinsky, 2014, s. 72). Dette er viktige demokratiske kompetanser som elevene trenger 

for å delta i demokratiske fellesskap. Det er også nyere forskning som tyder på at diskusjoner 

i små grupper gir et godt læringsresultat (Barton & Avery, 2016). Det er riktignok ikke alltid 

at den sosiale interaksjonen gruppearbeid kan forstås som demokratisk. Demokratisk diskurs 

er noe deltagerne selv skaper (Tholander, 2005).  

 

Kort fortalt kan det være både fordeler og ulemper med at læreren stiller seg utenfor elevenes 

diskusjoner og samtaler i klasserommet. Jeg vil ikke utelukke at elevene kan ha fått erfaringer 

med demokratisk deltagelse, for eksempel med kollektiv problemløsning, i Hildes 

undervisning. En indikasjon finnes i samtaleutdrag 3. Her oppmuntret Hilde to elever til å 

diskutere for å få frem forskjellige sider og forståelser av fagstoffet. Presentasjonene var 

dessuten flere ganger preget av elevenes egne resonnementer og meninger om konflikten de 

presenterte. Til tross for dette er det ikke belegg for å slå noe fast empirisk om 

gruppearbeidets rolle som diskusjonsarena i mine data.  
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5.1.2 Den fasiliterende læreren  
Dillon mener at læreren er ansvarlig for å hjelpe klassen med å diskutere på en god måte. Han 

skriver at lærerens rolle i diskusjoner er: ”far less didactic, directive, controlling and 

instructional, and more suited to exemplifying and facilitating the discussion” (1994, s. 59). 

Dette samsvarer med hvordan Christian fasiliteter diskusjoner. Han tar rollen som en 

diskusjonsleder som legger forholdene til rette for diskusjon. Dette gjør han gjennom å 

anerkjenne elevers innspill, konkretisere dem, og ved å stille oppfølgingsspørsmål. Christian 

bruker også ofte elever som eksempler når han utdyper eller forklarer noe (se samtaleutdrag 

6, l. 21). 

 

Christian gir mye av seg selv i timen. Han deler ofte personlige erfaringer og kommer med 

personlige kommentarer til fagstoffet. Det virket som hans engasjement smittet over på 

elevene til tider. I diskusjoner ga han sjeldent utrykk for sine meninger direkte, men han 

støttet ofte elevytringer med å si seg enig i elevenes tanker og resonnement. Det hendte også 

at han støttet elevytringer som må forstås som inkompatible. Christian signaliserer slik at 

ulike standpunkt er mulige og legitime. Han gir også uttrykk for dette direkte: ”Well, good 

answer, I like the way of looking at it, because having one opinion on a matter like this might 

be difficult”. Her ser vi at han betoner fagstoffets flersidighet. Dette kan forstås som en måte 

å unngå å påvirke elevenes resonnementer for mye. Denne måten å posisjonere seg i 

klasserommet på kan minne om hva Hess (2009) kaller for balansering. Det vil si at læreren 

forsøker å la være å støtte bestemte meninger, ved å fremheve at flere svar er mulige. Slik 

begrenser læreren sin makt og lar elevenes meninger og uttalelser stå i fokus for samtalen. 

Dette kan ha medvirket til å fremme diskusjon. 

 

En mulig fare med at læreren kun inntar rollen som diskusjonsleder er at elevene ikke 

opplever lærerens kommentarer som ektefølte. Dette kan føre til at noe av meningen med å 

diskutere forsvinner (Bridges, 1979). Hvis elevene mistenker at læreren vet svarene på 

forhånd, kan diskusjonen oppfattes som uautentisk (Bridges, 1979). Samtidig blir det 

vanskeligere for læreren å modellere ønsket diskusjonspraksis og fungere som en rollemodell 

for elevene. Et tredje motargumentet er at lærernøytralitet kan påvirke elevene mer enn hvis 

læreren hadde deltatt autentisk i diskusjonen. Dette har sammenheng med at det er lett å 

fremme personlige meninger som universelle verdier eller ”fasitsvar”. Dette kan tale for en 

deltagende strategi i klasserommet der læreren tar del i klassens diskusjoner (Journell, 2011). 
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Hess (2009) har beskrevet lærerens deltagelse i diskusjoner og spørsmålet om det er riktig av 

læreren å dele sine personlige meninger som et dilemma. Det er nok ikke mulig eller ønskelig 

å si noe fast om hensiktsmessig praksis uavhengig av kontekst. Lærer-elev relasjonen vil 

uansett aldri være helt likestilt. Begge lærerrollene kan være brukbare så lenge ikke lærerens 

handlemåter står i veien for elevenes muligheter til å finne sin egen stemme og bruke den i 

klasserommet. Er det rimelig å si at Christian oppnådde dette som diskusjonsleder? Det at 

elevene i stor grad delte meninger og synspunkter er antydninger til dette. Det kan også tyder 

på at elevene hadde tillit til læreren og opplevde klasseromsklimaet som trygt og åpent (Levy, 

Collet & Owenby, 2017). 

 

5.1.3 Initiativ til diskusjon 
I observasjonene så vi at forskjellige typer spørsmål påvirket hvordan elevene svarte og åpnet 

for forskjellige typer samtaler, deriblant diskusjon. Dette samsvarer med mye tidligere 

forskning (se for eksempel Hess & McAvoy, 2015; Nystrand et al., 1997). I likhet med 

Andersson-Bakkens (2015) og Samuelssons (2016) funn tyder mine analyser på at 

spørsmålene til en viss grad er kontekstrelatert. Denne konteksten er ofte implisitt 

(underforstått) og styres av mange forskjellige faktorer i klasserommet. I mine data er det 

både eksempler på spørsmål som fungerer mer åpent og lukka enn spørsmålsstillingen skulle 

tilsi. Samtidig er spørsmålsstillingen viktig for om det oppstår diskusjoner og hvordan de 

utvikler seg.  

 

I mine data fulgte samtaler preget av mange lukka spørsmål ofte IRE/F-mønster. Læreren 

signaliserer med bruk av denne typen spørsmål forventninger om korrekt kunnskap (Nystrand 

et al., 1997; Mehan, 1979). Slike samtaler utviklet seg ikke til diskusjoner. Utpreget bruk av 

denne typen spørsmål kan indikere en holdning til elevene som ”citizens-to-be” (eller bank-

undervisning, jf. Freire, 1996). Slike samtaler blir fort autoritative og kan neppe forstås som 

demokratiske. Dette har sammenheng med at det forventes at elevene bidrar til 

kunnskapsutviklingen i klasserommet. De har også begrenset læringsverdi ettersom samtalen 

fokuserer på elevenes evne til å huske eller gjette seg frem til riktige svar (som vi så i 

samtaleutdrag 5), ikke elevenes resonnementer og erfaringer. Autoriteten tilknyttet læreren 

og faginnholdet utfordres heller ikke (Burbules, 1993; Englund, 2007). Funnene viser 

imidlertid at lærerne stilte ganske varierte spørsmål.  
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Både tidligere studier og funnene i denne studien viser at å initiere diskusjoner med åpne og 

autentiske spørsmål kan være en god måte å tilrettelegge for diskusjon på. Når elevenes 

innspill er i sentrum, framfor lærerens strategiske intensjoner (Habermas, 1995), signaliseres 

det at elevenes synspunkt og erfaringer er viktige. Slik kan det skapes et åpent 

klasseromsklima der det er mulig og naturlig for elever å dele sine perspektiver (se for 

eksempel Dysthe, 1995; Nystrand et al. 1997). Selv i situasjoner der Christian ikke aktivt la 

opp til diskusjon, responderte elevene på undervisningen med å fremme egne synspunkt. For 

eksempel i samtaleutdrag 4, der det et elevinnspill var utgangspunkt for diskusjon. Dette kan 

peke i retning av at elevenes forventninger til å diskutere kan ha ført til flere 

klasseromsdiskusjoner, altså en slags selvforsterkende prosess. Autentiske spørsmål kan ha 

medvirket til dette.   

 

Christian hadde flere spørsmål som forutsetter at elevene tar stilling til det faglige innholdet, 

for eksempel ved spørsmålene: ”What do you feel?” (samtaleutdrag 8, l. 1) og ”What do you 

think is the best way to solve such problems?” (samtaleutdrag 7, l. 1). Dette er eksempler på 

det Biesta kaller utdannende spørsmål (2007). Det er mye som taler for at spørsmålene bidro 

til diskusjon, for eksempel at spørsmålene fikk elevene til å tenke over og dele meninger om 

det faglige innholdet. Samtidig mener Biesta at utdannende spørsmål kan være vanskelige å 

svare på. Dette kommer til syne i samtaleutdrag 8. I samtaleutdraget avviser en elev som sagt 

spørsmålet: ”What do you feel [about Bloody Sunday]” (l. 1). Dette kan indikere at 

utdannede spørsmål også kan gi utslag i demotivasjon.  

 

Dette bringer oss til Biestas (2007) tanker om at lærerens hovedansvar er å etablere arenaer 

der elevene kan handle. Da må ikke bare elevene respondere, men deres responser må også 

besvares. Helt konkret kan slike besvarelser komme i form av lærerens og medelevers 

oppfølging av og kommentarer til hverandres ideer og meninger, med andre ord opptak. I min 

empiri er det funn som antyder at autentiske spørsmål alene ikke ble til diskusjoner. Lærerens 

bruk av opptak, for eksempel oppfølgende spørsmål og verdsetting av elevinnspill, kan også 

forstås som viktig for å etablere rom for diskusjon. På bakgrunn av dette er det mulig å 

argumentere for at læreren kan være viktig for å veilede diskusjoner. Et mulig motargument 

mot en slik lærerrolle er at læreren påvirker elevenes diskusjoner i for stor grad (Englund, 

2007). Et poeng løftet av Henriksen er relevant i denne sammenheng. Han understreker at 

læreren ikke behøver å gi avkall på all makt. Det viktigste er at man som lærer erkjenner sin 
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maktutøvelse og bruker denne på en etisk og reflektert måte i møte med elevene (2005, s. 

125). En måte å gjøre dette på er å synliggjøre sin påvirkning på diskusjonen. For eksempel 

ved å understreke egne meninger med å si ”jeg mener” eller ”min oppfatning av saken er”. En 

annen mulighet er at læreren tar opp sin rolle i diskusjoner som tema for en (meta)diskusjon i 

klassen (Liljestrand, 2002, s. 203).  

 

5.2 Sammenhengen mellom spørsmålsstilling og ulike 

typer diskusjoner   
 

I forrige kapittel ble det klart at forskjellige typer autentiske spørsmål førte til ulike typer 

diskusjoner. Sammenhengene kan vises slik:  

 

SAMTALE PREGET AV ÅPNE SPØRSMÅL → INKLUSIV-DIVERGENT 

DISKUSJON  

 

SAMTALE PREGET AV AUTENTISKE POLICY- SPØRSMÅL → INKLUSIV-

KONVERGENT DISKUSJON 

 

Dette bør ikke forstås som deterministiske sammenhenger. Hvordan spørsmålet fungerer i 

praksis er kontekstuelt bestemt. Sannsynligvis ville spørsmålene i mine data fungert 

annerledes i andre elevgrupper. Ulike typer spørsmål kan likevel være viktige verktøy for 

legge opp til ulike typer diskusjoner. Ønsker man en inklusiv-divergent klasseromsdiskusjon 

der elevene ”går på besøk” hos hverandres perspektiver er det nyttig å ha kjennskap til 

hvordan ulike typer spørsmål kan bidra til å tilrettelegge for denne typen diskusjoner. I min 

empiri bidro veldig åpne autentiske spørsmål til inklusiv-divergente diskusjoner, for 

eksempel: ”what do you think when you see this picture?” (samtaleutdrag 3, l. 1). Det samme 

gjelder hvis man ønsker inklusiv-konvergente diskusjoner eller deliberasjon. Denne typen 

samtale sammenfalt i samtaleutdrag 7 med bruk av et åpent policy-spørsmål. Disse 

spørsmålene var ikke like åpne, siden de forlangte at elevene skulle presentere 

handlingsalternativer. Denne sammenhengen understreker også Samuelsson. Han 

konkluderer med at:  
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posing a question that gives students the possibility to disagree on the matter, while at 
the same time giving them the opportunity to reach a collective conclusion, it is 
possible to steer classroom discussions in the direction of democratic deliberation 
(2016, s. 8) 

I min empiri er det også indikasjoner på at denne balansegangen førte til deliberativ aktivitet. 

En implikasjon av dette kan være at lærere bør tenke over hvordan ulike spørsmålene kan få 

konsekvenser for diskusjonene i klasserommet. Gode spørsmål alene fører imidlertid ikke 

nødvendigvis til diskusjoner. Opptak er kanskje like viktig for å etablere diskusjoner.  

 

5.3 Ulike diskusjonstyper og opplæring i demokrati  
Diskusjonene i Christians undervisning har det til felles at elevene fikk rom til å være 

handlende subjekter gjennom å respondere på faginnholdet og besvare hverandres utsagn. 

Det vil si at diskusjonene kan fungere som opplæring gjennom demokrati (Biesta, 2007). Det 

er også enighet om at elevene lærer å diskutere gjennom å delta i diskusjoner (Hess, 2009, s. 

15-16; Samuelsson & Bøyum, 2015). Diskusjoner kan derfor også forstås som utdanning for 

demokrati (Biesta, 2007). De demokratiske ferdighetene elevene oppøver vil variere mellom 

ulike diskusjonstyper. Jeg stiller derfor spørsmålet om hva de forskjellige diskusjonene kan 

bety for elevenes utvikling av demokratisk kompetanse.  

 

5.3.1 Inklusive-divergente diskusjoner som ”utvidet tenking”  
Inklusive-divergente diskusjoner var kjennetegnet av at elevene ga utrykk for individuelle 

oppfatninger av fagstoffet, som vist for eksempel i samtaleutdrag 6. Det er et mangfold av 

perspektiver representert i diskusjonene. Elevene kunne leve seg inn i hverandres synsvinkler 

og registrere forskjellige forståelser av bildene og hungersnøden i Irland. Evnen til å lytte og 

fremvise respekt og toleranse for andre og sette seg i andres ståsted er sentrale demokratisk 

kompetanser (Habermas, 1995; Weigård & Eriksen, 1999; Gutmann, 1987; Mouffe, 1999). 

Arendt fremholder at dette også har en politisk dimensjon:  

Politisk tenkning er representativ på den måten at den alltid forholder seg til andres 
tenkning. Jeg danner meg en mening ikke bare ved å se en bestemt sak fra forskjellige 
synspunkter, men også ved at jeg forsøker å sette meg inn i andres synsmåter slik at de 
også blir representert i og med det synspunktet jeg danner meg (Arendt, 1994, i Mahrdt 
2001, s. 201)  

Dette handler om at man ”utvider egen tenkning” med å gjøre seg kjent med andres 

menneskes tenkning og oppfatninger. Dette styrker evnen til å bruke egen dømmekraft. Det 

er dermed grunn til å regne inklusive-divergente diskusjoner til en del av elevenes 
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demokratiske og politiske opplæring, ettersom samtalene har potensialet til å oppøve elevene 

i flersidig tenkning og gi dem muligheten å være handlende demokratiske subjekter (Arendt, 

2012; Biesta, 2007).  

 

Inklusive-divergente diskusjoner førte til at ulike synspunkt ble synliggjort. De kan derfor 

forstås som demokratiserende. En begrensning med slike situasjoner er at elevene ikke 

utfordret hverandres synspunkter. Meningsbrytning er en grunnleggende del av demokratisk 

politikk (Habermas 1995;1999; Børhaug & Solhaug, 2012). Konfrontasjon kan også 

beskrives som å være selve kjernen i demokratiet (Mouffe, 1999). Dette taler for at elevene 

bør få erfaringer med flere typer klasseromsdiskusjoner, spesielt konvergente 

diskusjonstyper. Hvis ikke går de glipp av den politiske beslutningsdelen av demokratiet. Da 

risikerer vi samtidig at elevene ikke lærer å håndtere problemer som er viktige for dem og 

samfunnet.  

 

5.3.2 Den handlingsrettede diskusjonen  
Inklusive-konvergente diskusjoner er i forskningen betont som sentralt for å utvikle elevenes 

demokratiske kompetanse, spesielt deliberasjon (Englund, 2007; Hess & McAvoy, 2013) 

 Samuelsson & Bøyum, 2015). Dette er fordi diskusjonsformen har potensial til å oppøve 

elevene i demokratisk beslutningsprosess og samarbeidsevne. I mine data er det ett eksempel 

på noe som kan minne om deliberativ aktivitet hos elevene, nemlig samtaleutdrag 7. 

Samtaleutdraget tar utgangspunkt i et handlingsrettet policy- spørsmål: ”Why do you think 

two branches, altså grener, of the same religion have troubles living next to each other? 

[And], what do you think is the best way to solve such problems?” (l. 1). Slike spørsmål er i 

sentrum av det Hess & McAvoy kaller det politiske klasserommet:  

We use the concept “political” in the most basic, and in our view, honorable way: we 
are being political when we are collectively making decisions about how we ought to 
live together. By extension, the political classroom is one that helps students develop 
their ability to collectively make decisions about how we ought to live (2013, s. 16).  

Christians spørsmål er potensielt kontroversielt siden det handler om religion. Elevene 

foreslo ulike handlingsalternativ i løpet av diskusjonen, støttet hverandres innlegg og bygget 

allianser. I diskusjonen var det mye elevaktivitet og lite lærerdeltagelse. Dette kan ha 

sammenheng med at elevene opplevde spørsmålet som relevant for dem (Dewey, 2005). En 

annen mulig forklaring er at læreren åpnet diskusjonen med å understreke at elevene har 

ansvaret for å løse dette problemet i fremtiden: “you are the young generation, you are what’s 
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going to save the earth in the future, so I put my hopes on you” (l. 3). Dette kan ha gjort 

spørsmålet aktuelt for elevene. Kommentaren bringer dem i rollen som ”already-citizens”, i 

hvert fall nesten, ettersom de gis ansvar for å finne gode beslutninger for å løse et reelt 

samfunnsproblem (Liljestrand, 2002, Gordon et al., 2000).  

 

5.3.3 Om problemet med manglende bryting av meninger 
Selv om diskusjonen i samtaleutdrag 7 var handlingsrettet og ulike handlingsalternativ ble 

presentert, tok ikke elevene direkte stilling hverandres innspill eller utfordret hverandres 

ideer. I hvert fall ikke eksplisitt. Dette samsvarer med tidligere forskning på 

klasseromsdiskusjon. Barton & Avery skriver for eksempel: ”When students are discussing 

important issues, researches find that their views are rarely challenged, and few lines of 

thinking are explored” (2016, s. 1005). Dette gir grunn til bekymring. At meninger ikke 

brytes i diskusjonen svekker som sagt dens demokratiske læringspotensial. Hva kan være 

grunnen til manglende meningsbrytning? Det er mulig å se for seg minst tre forhold som kan 

ha hindret meningsbrytning i mine data:   

i. Den mest nærliggende forklaringen er at diskusjonen avsluttes når det ringer ut. 

Diskusjonsdeltagerne får altså ikke nok tid til å diskutere handlingsalternativene opp 

mot hverandre.  

ii. En alternativ forklaring er at læreren i liten grad fasiliterer samtalen. Med en mer 

deltagende rolle i diskusjonen kunne han lagt til rette for meningsbrytning.  

iii. En tredje forklaring er at læreren ved å understreke flersidighet som et viktig prinsipp 

kan ha skapt en diskurs der bryting av meninger ikke ble sett på som viktig.  

I de neste avsnittene vil jeg diskutere hvordan læreren kan legge til rette for meningsbrytning 

i klasserommet.  

 

Tidspress er en trussel mot klasseromsdiskusjoner (Burbules, 1993; Larson, 1997). Det å 

diskutere et tema på en grundig måte krever mye tid. Lærere er ansvarlige for at fagets 

kompetansemål dekkes. Dette kan fort bli et press for å bruke mye tid på 

kunnskapsformidling i stedet for å diskutere. Det å planlegge god tid til diskusjoner slik at 

elevene kan utfolde seg kan derfor være en fordel (Larson, 1997). Det kan også være en 

fordel hvis elevene kan mye om diskusjonsemnet på forhånd, ellers stopper diskusjonen fort 

opp eller går over i synsing, ikke-faglig meningsytring og lignende (Hess, 2009). Samtidig 

oppstår det situasjoner i klasserommet som egner seg til diskusjon uten at dette er planlagt. 
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For eksempel når ulike synspunkt blir bragt til torgs i klasseromssamtalen. Englund (2007) 

kaller dette diskursive sitasjoner. Ikke å vie nok tid til å utnytte slike situasjoner vil begrense 

klasserommets potensiale som diskusjonsarena. Som Dewey skriver: “[Det er] et reelt behov 

for å ta hensyn til spontane interesser og aktiviteter” (2005, s. 210). Det kan være 

hensiktsmessig å vurdere å stoppe opp i undervisningen og la elevene få muligheten til å 

diskutere og heller la planen for resten av timen vente. Da får mer tid til å diskutere et tema i 

dybden. Trolig kan dette øke elevenes motivasjon og føre til flere muligheter for 

meningsbryting (Hess & McAvoy, 2015).  

 

En annen måte å fremme meningsbrytning er å legge til rette for den. For eksempel ved å 

gripe inn i diskusjonen og utfordre elevenes synspunkter. Stray & Sætra hevder at en slik 

fremtredende lærerrolle kan være en styrke dersom lærerens ”forstyrrelser” åpner opp for nye 

perspektiver (2016, s. 291). Dette kan riktignok kritiseres for å øke lærerens taletid og 

påvirkning av elevene. Læreren kan alternativt oppfordre elevene til selv å sette ulike 

meninger og handlingsvalg opp mot hverandre. Christian kunne for eksempel oppfordret 

elevene til å vurdere hverandres alternativ, eller fremmet dette som et diskusjonsspørsmål i 

klassen ved å spørre: ”Hva er den mest hensiktsmessige løsningen, seperasjon eller 

toleranse?” Elevene kunne da oppdaget nye handlingsvalg eller fått en mer inngående 

forståelse av hverandres synspunkt. Dette kunne over tid ha bidratt til å skape en kultur der 

elevene ser verdien av å utfordre hverandres synspunkt.  

 

Dette bringer oss til diskusjonshinder nummer tre. Lærerens betoning av flersidighet i 

undervisningen kan ha skapt en kultur der det ikke ble ansett som naturlig å bryte meninger. 

Gjennom å artikulere verdien av meningsbryting og uenighet for elevene kan man kanskje 

veie opp for dette. Dette betyr ikke at elevene hele tiden må være uenige med hverandre, men 

varierte diskusjoner i klasserommet kan være en fordel, deriblant agonistiske og/eller 

deliberative samtaler. Innsikten, at variasjon er viktig, kan tyde på at det er en fordel dersom 

lærere oppfatter ulike typer diskusjoner som demokratiopplæring. Viktig her er også at 

elevene lærer å delta i slike samtaler. I forskningslitteraturen er den en enighet om at 

utvikling av diskusjonsferdigheter skjer gjennom deltagelse i diskusjoner (Samuelsson & 

Bøyum, 2015).   

 

Dette kan oppsummeres slik:  
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1. Elever og lærere trenger tid til å gå i dybden i diskusjoner. Da kan det være 

hensiktsmessig planlegge for klasseromsdiskusjoner. Samtidig er det viktig å ha tid i 

undervisningen til diskusjoner som oppstår spontant i møtet med det faglige 

innholdet. Det kan være verdt å vurdere å gripe spontane muligheter for diskusjon og 

la planen for resten av timen vente. 

2. Læreren har en sentral rolle for å legge til rette for meningsbrytning. 

3. Det er indikasjoner på at lærere kan ha nytte av et bevisst forhold til ulike 

diskusjonstyper som demokratifremmende praksiser, deriblant agonistiske 

(deliberative) samtaler.  

 

5.4 Interesse for diskusjonsemnet  
Selv om det det var oppstod flere diskusjoner i samlet klasse i undervisningen til Christian 

var elevene ikke alltid interesserte i å diskutere spørsmålene som ble tatt opp. Med Dewey 

kan vi forstå interesse som: ”at en person identifiserer sig med de objekter, der definer en 

aktivitet” (2000, s. 155). Dewey snakker om interesse og motivasjon som erkjennelse av 

forbindelser mellom læringsstoffet og elevens liv. Hvis ikke undervisningen er relevant for 

dem vil de miste motivasjonen for skolearbeidet (2000, s. 152). Dewey mener derfor at det 

blir lærerens oppgave å finne faglig innhold som interesserer elevene. Alternativt kan læreren 

forsøke å gjøre elevene interessert gjennom å synliggjøre forbindelsen mellom det faglige 

innholdet og deres egen livsverden.  

 

Samtaleutdrag 8 viser et eksempel på manglende identifisering mellom eleven og det faglige 

innholdet. Det kommer tydelig frem at Elev1 ikke finner lærestoffet særlig interessant: ”I 

really don´t care for the event in itself” (l. 13). Dette indikerer at manglende forbindelse 

mellom elevenes liv og det faglige innholdet kan demotivere diskusjon. Dette sammenfaller 

med tidligere forskning om klasseromsdiskusjon (for eksempel Liljestrand, 2002). Relatert til 

Dewey kan læreren bli sentral for å vise forbindelsen mellom fagstoffet og elevens liv. Dette 

forutsetter at læreren kjenner elevgruppen godt nok til at han kan forutse hvor elevenes 

interesser befinner seg. I samtaleutdrag 8 ser vi at læreren knytter diskusjonstemaet til 

elevens interesser med å koble det faglige innholdet til rettferdighet, et tema eleven og 

læreren hadde diskutert før. Han bruker altså læreren sin kjennskap og relasjon til eleven for 

å få han interessert i diskusjonen.  
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I min empiri var alle diskusjonsspørsmål fremmet av læreren eller knyttet til et faglig innhold 

som læreren hadde valgt på forhånd. Å la elevene utforske og diskutere spørsmål de selv 

nysgjerrige på kan fremme deltakelse i diskusjoner. Samtidig kan ikke læreren kun orientere 

seg etter elevenes interesser. Samfunnsfaget bør også være tilknytta et overordnet 

samfunnsperspektiv (Klafki, 2001, s. 142). Ljunggren skriver det slik ”Det offentliga 

rummets princip innebär (…) å sträva efter en ständigt verksam rörelse mellan oss och dem; 

mellan individualitet och samhället” (2008, s. 322). Den didaktiske utfordringen ligger i 

hvordan disse perspektivene kan forenes. Hvordan konkretisere ulike samfunnsforhold på en 

slik måte at de blir relevant for elevene? Som vi så i samtaleutdrag 8 spiller lærerens 

kjennskap og relasjon til hver enkelt elev her en viktig rolle. Shor fremholder dette som 

demokratisk lynne: ”To be democratic implies orienting subject matter into student culture – 

their interest, needs, speech, and perceptions” (1992, s. 16).  

 

5.5 Diskusjoner om samfunnsfaglige spørsmål  
Diskusjoner om samfunnsfaglige tema kan ha et stort potensial til å engasjere elever. Dette er 

fordi diskusjonene ofte berører tematikk som er relevant elevenes hverdag (Børhaug, 2005). 

Faget har for eksempel klare forbindelser til lokalsamfunnet og hva som er aktuelt i den 

politiske debatten. Dette gir kan gi et godt grunnlag for diskusjoner der forskjellige 

samfunnsforhold og politiske handlingsalternativ vurderes, kanskje også kritiseres. Mange 

samfunnsspørsmål er dessuten komplekse og autentiske. Denne typen spørsmål egner seg for 

diskusjon, ettersom flere forskjellige synspunkter kan være representert i klasserommet. 

Relatert til Mouffes (1999) radikale demokratiteori er diskusjoner der meninger brytes på en 

saklig og inkluderende måte essensielt. Ifølge henne er meningsbrytning selve kjernen i et 

levende agonistisk demokrati. Min undersøkelse viser også elevene ikke utfordrer hverandres 

meninger, selv ikke der diskusjonsemnet kan oppfattes som kontroversielt.  

 

Samfunnsfagsundervisningen har et særskilt ansvar for elevenes utvikling av 

demokratiforståelse, for eksempel kunnskaper om demokrati, politikk og 

samfunnsinstitusjoner (Biseth, 2012; UDIR, 2013). Som jeg allerede har nevnt har 

samfunnsfag i tillegg gode muligheter for å være diskusjonsfag. Samtidig viste mine data at 

det oppstod interessante diskusjoner om samfunnsfaglige tema i engelsk. Disse diskusjonene 

kan antas å ha bidratt elevenes demokratiske utvikling. Dette kan tale for at flere fagområder 



	 68	

kan nyte godt av demokratididaktiske kunnskaper om diskusjon som opplæring for og 

gjennom demokrati (Biesta, 2007). Dette er i tråd med Ludvigsen-utvalgets utredninger hvor 

samhandlings- og demokratisk kompetanse, deriblant å kunne delta i diskusjon og løse 

problemer på tvers av synspunkter, forstås som fagovergripende kompetanser. 
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6 Avslutning 
 

Denne oppgaven er basert på en kvalitativ videostudie om diskusjon som 

demokratiopplæring. Oppgaven er skrevet på sekundærdata fra LISE-prosjektet. Hovedmålet 

med oppgaven er å belyse hvordan lærere tilrettelegger for diskusjon og hvordan elevene 

diskuterer og kanskje bidra til å gjøre diskusjonene bedre i norske klasserom. Ved hjelp av to 

forskjellige analysemetoder, systematisk observasjon med predefinerte kodingskategorier og 

tematisk analyse, har jeg vist hvordan to lærere i samfunnsfag og engelsk etablerte rom for 

diskusjoner og samtaler. Oppgavens problemstilling er: 

• Hvordan tilrettelegger lærerne for demokratisk diskusjon om samfunnsfaglige 

tema i en ungdomsskoleklasse?  

For å svare på problemstillingen benyttet jeg forskningsspørsmålene:  

i. Hvilke muligheter for demokratisk diskusjon kan observeres i klassen? 

ii. Hva kjennetegner diskusjonene?  

 

I kapittel 2 hevdet jeg at hensikten med klasseromsdiskusjon både kan være faglig og sosial. 

Diskusjoner kan for eksempel føre til at elevene får en mer inngående forståelse av fagstoffet 

enn hva de ellers ville ha fått. Samtidig kan diskusjoner lære elevene å finne frem til enighet 

på tvers av ulikhet, respektere hverandre og løse kollektive problemer. På bakgrunn av dette 

kan diskusjoner både forstås som opplæring for og gjennom demokrati (Biesta, 2007). 

Diskusjon er også interessant å undersøke fordi undervisningsformen forbereder elevene til 

fremtidig demokratisk deltagelse, samtidig som den kan gi elevene muligheten til å utvikle 

seg som demokratiske subjekter ”her og nå” gjennom handling (Arendt, 2012; Biesta, 2007).  

 

6.1 Oppsummering av hovedfunn 
I det første forskningsspørsmålet ønsket jeg å belyse hvor store muligheter elevene fikk til å 

komme til ordet i undervisningen. Mine funn indikerer at elevene fikk gode muligheter til å 

delta i samtaler og diskusjoner i Hildes og Christians undervisning. Lærerne tilrettela for 

dette på forskjellige måter. Av mine analyser fremgikk det at Hildes undervisning var 

kjennetegnet av elevaktive undervisningsmetoder som gruppearbeid og elevpresentasjoner, 

mens Christian i større grad fokuserte på elevdeltagelse i kombinasjon med 

tavleundervisning. Han brukte i stor grad opptak som strategi for å inkludere elevene i 
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undervisningen. Både gruppearbeid og samtaler i samlet klasse kan forstås som potensielle 

arenaer for diskusjon. Med dataene jeg hadde til rådighet var det bare mulig å studere 

diskusjoner og samtaler som utspilte seg i helklasse.  

 

Funnene i denne oppgaven peker i retning av at lærerens praksis i stor grad bidro til å etablere 

helklassediskusjoner. Åpne og autentiske spørsmål så ut til å øke elevenes engasjement i 

samtaler. Samtidig er det verdt å merke seg at selv om slike spørsmål kan ses i sammenheng 

med om det oppstod diskusjoner, var hvordan spørsmålet fungerte i praksis 

kontekstavhengig. Lærerens spørsmål fungerte i mange tilfeller mer åpent eller lukka enn 

spørsmålet i seg selv skulle tilsi. Dette sammenfaller med tidligere forskning (Andersson-

Bakken, 2015; Samueslsson, 2016). Ulike typer spørsmål så også ut til å føre til ulike typer 

diskusjoner. Utpregede autentiske spørsmål så ut til å bli til inklusive-divergente diskusjoner, 

mens åpne policy-spørsmål ledet til inklusive-konvergente diskusjoner og deliberativ 

aktivitet.  

 

I mine data er det sterke indikasjoner på at lærerens bruk av opptak kan hjelpe elevene videre 

i diskusjoner. Opptak som spilte videre på elevenes idéer og oppfølgende autentiske spørsmål 

så ut til å bidra til diskusjon. Spesielt opptak der læreren tar i bruk sin kjennskap og relasjon 

til elevene. Stor forskjell mellom Christians og Hildes bruk av opptak kan være en forklaring 

på at diskusjoner i hel klasse oppstod hyppigere i hans timer. 

 

Et siste poeng er at elevenes interesse for det faglige innholdet kan ha påvirket deres vilje til 

diskusjon. En indikasjon på dette får vi se når en elev velger å avvise et spørsmål fordi han 

ikke opplevde det som relevant. Lærerens evne til å forbinde det faglige innholdet til elevens 

liv gjennom opptak så ut til å kompensere for dette, i hvert fall delvis. Interessant i denne 

sammenheng var også at elevene i større grad diskuterte med hverandre når læreren ba dem 

om å løse et reelt samfunnsproblem. Dette kan tyde på at elever var mer engasjerte og 

interesserte i å diskutere når de ble brakt inn i en slags ”already-citizens”-rolle (Gordon et al. 

2000; Liljesrand, 2002).  

 

Mitt andre forskningsspørsmål handler om hva som kjennetegner diskusjonene jeg 

observerte. Kort sagt var diskusjonene ganske varierte. Likevel har jeg vist eksempler på to 

forskjellige diskusjonstyper, nemlig inklusive-divergente og inklusiv-konvergente 

diskusjoner. Det som først og fremst skiller diskusjonstypene er målet med diskusjonen. 
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Målet med inklusive-divergente diskusjoner har jeg beskrevet som å oppnå en slags utvidet 

tenking gjennom å gå på besøk hos hverandres perspektiver. Denne typen diskusjoner kan ha 

etablert et rom der elevene kan gjøre sin unike stemme til kjenne, gjennom handling (Arendt, 

2012). Slike diskusjoner kan forstås som utdanning gjennom demokrati (Biesta, 2007). Målet 

med inklusive-konvergente diskusjoner er kollektiv problemløsning. I mine data fremgikk det 

at elevene i stor grad fremmet ulike handlingsvalg i slike diskusjoner, men de utfordret ikke 

hverandres synspunkter. Dette kan ha begrense diskusjonens mulighet for demokratisk 

problemløsning. Bryting av meninger er viktig for en levende og produktiv diskusjon som 

drives fremover av ulike perspektiver (Mouffe, 1999). 

 

6.2 Didaktiske implikasjoner  
Hvilke didaktiske implikasjoner kan disse funnene føre med seg? Hva som kjennetegner gode 

diskusjoner og hvordan lærere kan legge opp til slike diskusjoner er et sammensatt og 

komplekst spørsmål som nok ikke besvares i sin helhet i denne oppgaven.  

 

Selv om jeg ikke ønsker å slå noe fast, har jeg fremmet forslag som kan bidra til å fremme 

klasseromsdiskusjon. En implikasjon av mine funn er at det kan være nyttig for lærere å 

tenke over hvordan forskjellige spørsmål og oppfølging av elevenes elevinnspill kan fremme 

diskusjoner, også ulike typer diskusjoner. Hvis man ønsker å engasjere i diskusjoner kan det 

også være en fordel å ta utgangpunkt i, eller forbinde diskusjonstema med elevenes liv og 

interesser. En tredje implikasjon av mine funn er at læreren kan være sentral for å legge til 

rette for meningsbrytning. For eksempel ved å planlegge diskusjoner, eller ved å oppmuntre 

elevene til å utfordre hverandres synspunkt. Da kan det være viktig at læreren har et bevisst 

forhold til uenighet som demokratisk potensial, både i samfunnsfag og andre diskusjonsfag.  

 

6.3 Veien videre 
Det er lite forskning i norsk samfunnsdidaktikk som har klasserommet som analyseenhet. 

Slik jeg ser det er det et behov for undersøkelser som tar for seg hvordan opplæring for og 

gjennom demokrati faktisk utspiller seg i skolen. Et forslag til videre forskning i forbindelse 

med diskusjon er å undersøke hvordan lærere systematisk kan jobbe systematisk med elevene 

for å styrke deres diskusjonsferdigheter og jobbe med å utvikle en kultur for 

klasseromsdiskusjon og meningsbrytning. Her kan Mouffes tanker om agonisme bli et viktig 
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utgangspunkt hvis målet er å legge opp til levende og politiske diskusjoner der det er rom for 

alle elevenes stemmer.   
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Appendiks 1: Erklæring ved tilgang til 

LISA og LISE sine forskningsdata 
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Appendiks 2: Oversikt over kameravinkler  
 

 

 

Eksempel	på	kameravinkler:	Bildet	er	ikke	fra	klasserommet	har	blitt	observert	i	forbindelse	med	denne	
studien,	men	et	illustrerende	eksempel	.	 


