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Sammendrag

Diskusjon er en seerlig egnet kommunikasjonsform for at elever skal utvikle demokratiske
ferdigheter. | lys av den nye leereplanen, Kunnskapslaftet 2020 (LK?20), sitt tydelige
tverrfaglige demokratimandat er ferdigheter i a diskutere blitt serlig fremhevet, og i denne

oppleringen spiller samfunnsfagene en sentral rolle.

| denne oppgaven ser jeg pa diskusjonspraksisen til et utvalg samfunnsfagslaerere og deres
erfaringer og opplevelser med dette etter innfgringen av LK20. Problemstillingen i oppgaven
er som fglger: Hvordan stiller et utvalg samfunnsfagslarere seg til diskusjon som

undervisningsmetode i samfunnsfag?

Studien baserer seg pa semi-strukturerte intervjuer av fem samfunnsfagslerere i Stor-Oslo
fordelt pa tre ulike skoler. Tilnermingene til intervjuene bygger pa en fenomenologisk
tradisjon der formalet med intervjuet var a se pa lerernes opplevelser og erfaringer med egen

diskusjonspraksis.

Leererne uttrykker store forskjeller i deres formal med bruken av diskusjon i samfunnsfag.
Funnene speiler hva vi ser i samfunnsfagdidaktisk forskning som spenninger mellom
kunnskapsomrader i samfunnsfaget, der serlig forskjeller ved diskusjoner som tar
utgangspunkt i elevenes livsverden kontra mer faglige stasteder blir belyst. Larerne er
samstemte i at rollen de utspiller i diskusjoner er kontekstavhengig og derfor omskiftelig. Det
er likevel store sprik i maten de uttrykker seg om sin egen rolle tilknyttet egen ngytralitet i

diskusjonen.

Fra leererintervjuene fremkommer det at lavt engasjement og a fa elever til a lytte og bygge pa
hverandres argumenter, samt det a bevare saklighet i diskusjonen, er hovedutfordringer
lererne star overfor i sin diskusjonspraksis. Laererne beskriver ulike strategier for a handtere
de ovennevnte utfordringene. De beskriver serlig det a fa elevene til & innta ulike standpunkt
og roller som et effektivt virkemiddel for & skape mer engasjement i diskusjonen. En annen
strategi som utmerker seg for fa frem engasjement, begrunne gode argumenter og bevare

saklighet, er leerernes fasilitering av skriftlige diskusjoner.
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1.0 Innledning
1.1. Aktualisering

«Democracy has to be born anew for each generation, and education is its midwife» (Dewey,
1916/2005). | dette sitatet fra 1916 understreker Dewey hvordan demokratiet ikke kan tas for
gitt, og at skolen spiller en sentral rolle i & reprodusere og, ikke minst, fornye og utvikle

demokratiske ferdigheter.

Vi lever i en tid med gkende polarisering, begreper som alternative fakta og nyheter, gkende
utrygghet og uforutsigbarhet. De seneste arene har vi opplevd kriser som COVID-19, Putins
krig mot Ukraina og det antatte terrorangrepet mot skeive og utestedene Per pa Hjgrnet og
London Pub 24. juni i ar. Dette er bare noen av mange hendelser som kan relateres til, og
har resultert i, et hardere offentlig ordskifte, sarlig pa sosiale medier. Det er essensielt at
kommende generasjoner rustes til & snakke om og lgse samfunnsutfordringer i trad med
demokratiske prinsipper (Erdal et al., 2021; Hess & McAvoy, 2013; Hess, 2009). | det
norske samfunnet er det stor enighet om at det er skolens ansvar a legge til rette for at barn
og unge far den ngdvendige opplaringen til & kunne utvikle og utfolde seg som medborgere
som innehar en kompetanse i a handle etter demokratiske prinsipper (Stray & Berge, 2012).
Pa den ene siden vil dette si at skolen skal formidle og reprodusere demokratiske verdier og
prinsipper, men ettersom samfunnet er uforutsigbart, vil det som Dewey (2005) fremholder

ogsa innebzre & gi dem muligheter for demokratisk nybrottsarbeid (se ogsa Biesta, 2006).

Med den pagaende innrullingen av den nye leereplanen, Leareplan for Kunnskapslgftet 2020
(LK20), har man trukket frem «Demokrati og medborgerskap» som ett av tre tverrfaglige
fag i leereplanens overordnende del. Sammen med fagene «Folkehelse og livsmestring» og
«Baerekraftig utvikling», har «Demokrati og medborgerskap» fatt en sentral plass, og skal
spille en rolle pa tvers av fag. Her har man eksplisitt fatt frem, beskrevet og utdypet hva
begrepet «Demokrati og medborgerskap» innebarer, og hvilken rolle det kan spille inn i
elevenes opplering. Dette er noe Stray (2012, s. 17) etterlyste en avklaring rundt i
forbindelse med den na utfasede leereplanen Kunnskapslgftet (LK06). Hun (2012) etterlyste
en opplaring som skulle ta sikte pa a utdanne elevenes demokratiske kompetanse pa tre
nivaer; opplaring om, for og gjennom demokratisk deltagelse (Stray, 2012, s. 21), som er
lignende begreper vi blant annet finner hos Biesta (2006). Opplaering om demokrati handler

om elevenes tilegnelse av kunnskap og politiske system i Norge og verden, og har som mal



a utvikle kunnskap og forstaelse slik at elevene blir informerte medborgere (Stray, 2012, s.
22). Oppleaering for demokrati handler om at elevene utvikler ferdigheter og verdier som
aktiviserer elevenes demokratiske beredskap. Dette gjar elevene utrustet med en verdi- og
handlingskompetanse som gir elevene evne til a reflektere over handlinger og holdninger i
den politiske verdenen de er en del av (Stray, 2012, s. 22). Opplearing gjennom demokrati
handler om den praktiske tilneermingen til aktiviteter i- og utenfor skolen. Her skal elevene
kunne anvende kunnskapen og ferdighetene de har fatt i opplaeringen om og for demokratisk
deltagelse i praksis, slik at de kan veere ansvarlige medborgere som deltar i demokratiske
prosesser (Stray, 2012, s. 23)

| 2015 kom Ludvigsensutvalget med sin sluttrapport om «Fremtidens skole — fornyelse av fag
og kompetanser hvor de referer til nettopp Stray sitt bidrag om hva demokratisk kompetanse
skal omfavne. 1 2016 kom ogsa tilrading fra Kunnskapsdepartementet - Melding til Stortinget
28, Fag — Fordypning — Forstaelse — En fornyelse av Kunnskapslgftet. | begge rapportene slar
man fast at man gnsker a prioritere «Demokrati og medborgerskap» som et tverrfaglig
omrade. Det kommer ogsa frem av stortingsmeldingen (Kunnskapsdepartementet, 2016), at i
tillegg til at barn og unge skal lzere seg kunnskap om demokrati, sa skal de ogsa fa trening i
demokratiske prosesser i praksis. Gjennom arbeidet med «Demokrati og medborgerskap»
(Kunnskapsdepartementet, 2017) skal elevene laere hvorfor demokratiet ikke kan tas for gitt,

og at det ma utvikles og vedlikeholdes.

| tillegg til at «<Demokratisk medborgerskap» blir eksplisitt nevnt og fremhevet tydelig i
LK20, er det ogsa mer draftet og uttalt hva som ligger til grunn for utvikling av elevenes
demokratiske kompetanse. Det tverrfaglige temaet «Demokrati og medborgerskap» skal gi
elevene forutsetninger til & delta i demokratiet gjennom kunnskap om demokratiske
forutsetninger, verdier og spilleregler (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 13). Under
«Demokrati og medborgerskap» kommer det tydelig til uttrykk at opplaringen skal gi elevene
mulighet til & «<gve opp evnen til a tenke kritisk, leere seg a handtere meningsbrytninger og
respektere uenighet» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 14). Med dette viser LK20 en tydelig
overgang til a praktisere gvelser for demokratiet, og gjer det mulig for elever til & delta
gjennom demokratiske prosesser. Innfgringen av LK20 har dog ikke foregatt uten kritikk.
Leareplanen har blitt kritisert for & bevege seg i retning av en avpolitisert individualisme, der
kritikken gar ut pa at samarbeidskompetanse i skole og til fremtidig arbeidsliv blir tillagt for
stor vekt i forhold til kunnskap om politiske institusjoner der reell politisk deltaking foregar

(Bgrhaug, 2017). | tillegg er leereplanen ogsa blitt kritisert for a ha en uhyre kompleks struktur



med inndeling av ulike kompetansemal, kjerneelementer og tverrfaglige tema, som ifglge
Hidle og Skarpenes (2021, s. 42) virker a heller opplgse enn a fornye skolefagene, som er den
formalstjenlige funksjonen til leereplanen.

Fokuset pa a praktisere gvelser for samhandling for a utvikle elevenes demokratiske
ferdigheter er ikke noe nytt fenomen. Det ble tidlig belyst av Dewey at demokrati ikke
primeert en styreform, men «en form for liv i forening med andre, en feelles kommunikeret
erfaring (2005, s. 104)». A kunne kommunisere med andre mennesker er med andre ord en
helt sentral bestanddel i et fungerende demokrati, ifalge Dewey. Dette belyses ogsa av Hess
0g McAvoy: «Learning to talk about political differences is a “democracy-sustaining”
approach to education, because learning to talk effectively about the issues of the day is the
cornerstone of a healthy and well-functioning democracy» (2013, s. 17). Med andre ord er det
viktig at vi har en bredere forstaelse av demokratiet enn intuisjoner og formelle prosesser. Det
innebzrer ogsa samhandling og fredelig problemlgsing mellom mennesker. For at elevene
skal kunne leere seg a handtere meningsbrytninger og respektere uenighet slik det star i LK20,
er det viktig at elevene mater dette i praksis. Her er diskusjon en egnet interaksjons- og
undervisningsform. Sammenhengen mellom demokrati og diskusjon i utdanning er belyst
flere steder innen utdanningsvitenskap (se blant annet Bridges, 1979; Dewey, 2005; Larsson,
1997; Liljestrand, 2002; Hess, 2009; Hess & McAvoy, 2013; Sandahl, 2020). Hess (2009)
knytter diskusjon og demokratilzering sammen med falgende utsagn: «Discussion is not only a
way to learn, but is also a skill to be learned. It cultivates skills and habits and a deeper
understanding of public issues. Given these goals, it is not surprising that discussion has
tremendous cachet in the field of democratic education» (Hess, 2009, s. 29). Kort fortalt
handler det & diskutere om & sette seg inn i andre stasted. Gjennom diskusjon kan man speile
en sak fra ulike synsvinkler, fd egne meninger utfordret eller fa bedre kunnskap om et tema
(Aashamar et al., 2018). Diskusjon er med andre ord en serlig egnet kommunikasjonsform for
a utvikle elevenes demokratiske ferdigheter.

Til tross for det tverrfaglige fokuset pa «Demokrati og medborgerskap» peker Solhaug et al.
(2020) pa at samfunnsfagene har en sentral rolle i opplaringen av det tverrfaglige temaet og
bearer ansvaret for opplaringen. Etter innfgringen av LK20 er samfunnsfag et gjennomgaende
fag i grunnskolen, mens pa videregaende heter det obligatoriske fellesfaget i samfunnsfag for
samfunnskunnskap (Solhaug, 2021; Koritzinsky, 2020; Erdal et al., 2021). Pa videregaende er
det ogsa programfag som sosialkunnskap, sosiologi og sosialantropologi, samfunnsgeografi

og politikk og menneskerettigheter som inkluderes i samfunnsfagbegrepet (Erdal et al., 2021).
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Med innfaringen av LK20 og dens fokus pa opplaringen av elevenes demokratiske
ferdigheter, samt den sentrale rollen samfunnsfaget spiller i oppleeringen av disse ferdigheter,
vil det veere interessant a se pa hvordan samfunnsfagslarerne arbeider med diskusjon i faget.
Hvordan samfunnsfagslerere arbeider med diskusjon i faget vil veere relevant for a gi et bilde
av hvordan demokratilzering foregar i skolen i dag, der lereren spiller en helt essensiell rolle i
hvordan opplaringen foregar. Med en sapass fersk lererplan er det naturlig nok gjort fa
studier pa dagens diskusjonspraksis i samfunnsfag. Denne oppgaven vil derfor ha som mal a
bidra med kunnskap om til dette forskningsfeltet ved a innhente laerernes erfaringer fra egen

diskusjonspraksis.

1.2 Problemstilling og forskningsspgrsmal

Fokuset pa diskusjon i samfunnsfag som middel til & fremme elevenes demokratiske
kompetanse og ferdigheter vil vaere tema for denne oppgaven. Det innebarer at elevene skal
«lzere & handtere meningsbrytinger og respektere uenighet» (Kunnskapsdepartementet, 2017,
s. 14). Formuleringen fremholder at elevene skal gve pa a samhandle med hverandre. For at
elevene skal kunne utvikle disse ferdighetene er det derfor ngdvendig a diskutere med
hverandre. Samtidig kan ogsa diskusjon vere en elevaktiv leringsmetode a arbeide med det
faglige innholdet i samfunnsfag, spesielt med tanke pa samfunnssparsmal hvor det ikke finnes
ubestridte rette og gale svar. Pa bakgrunn av dette gnsker jeg & undersgke hvordan et utvalg
samfunnsfagslarere jobber med diskusjon i klasserommet. Det danner utgangspunktet for

denne oppgaven med fglgende problemstilling:
Problemstilling:

Hvordan stiller et utvalg samfunnsfagslerere seg til diskusjon som undervisningsmetode i

samfunnsfag?
For a svare pa denne har jeg brutt ned problemstillingen inn i tre forskningsspgrsmal:

- 1) Hvordan forstar leererne formalet med bruk av diskusjon i samfunnsfag?
- 2) Hva kjennetegner lzerernes beskrivelser av egen rolle i diskusjoner?
- 3) Huvilke strategier utrykker lererne at de benytter seg av for a lgse utfordringer ved

bruk av diskusjon i klasserommet?



1.3 Oppgavens oppbygning

| kapittel 2 vil jeg redegjare for relevant teori og tidligere samfunnsdidaktisk forskning
tilknyttet samfunnsfagets laeringsdimensjoner i Skandinavia. Deretter vil jeg se pa
diskusjonsbegrepet og hvordan klasserommet kan forstas som en diskusjonsarena, etterfulgt
av forskning pa leererens posisjonering i klasseromsdiskusjoner og ulike strategier
samfunnsfagslaerere anvender seg av i diskusjoner. | kapittel 3 vil jeg forklare oppgavens
design og metode. | kapittel 4 vil jeg ved hjelp tematisk analyse og fortolkning presentere
oppgavens funn. | kapittel 5 vil jeg diskutere hovedfunn opp mot tidligere presentert teori. |
det avsluttende og konkluderende kapittelet, kapittel 6, vil jeg oppsummere hovedfunnene i
studien og besvare problemstillingen av oppgaven. Dette blir sa etterfulgt av hvilke praktiske
implikasjoner funnene har a si for samfunnsfaget. Til slutt vil jeg komme med forslag til

videre forskning.



2.0 Teori og tidligere forskning

| dette kapittelet vil teori og tidligere forskning gjennomgaende knyttes sammen i diskusjonen
min. Dette er med bakgrunn i at feltet om klasseromdiskusjoner og aspekter ved dette i
samfunnsfagdidaktikken er relativt empirisk (Skjaeveland, 2020). Det blir derfor naturlig a

gjenspeile feltet med et kapittel som diskuterer teori og tidligere forskning sammen.

2.1 Samfunnsfag — et bredt fag mellom vitenskap og

elevenes livsverden

Samfunnsfag er et mangslungent og sammensatt fag. | en forskingsgjennomgang av empirisk
forskning innenfor samfunnsfagdidaktikk skriver Skjeeveland: «Samfunnsfaga og
samfunnsfagdidaktikken femnar breitt tematisk og fagleg» (2020, s. 145). Derfor er det ogsa
et fag og fagfelt med mange mulige spenninger og dilemmaer. | dette kapittelet vil jeg se
naermere pa hvilke noen relevante dimensjoner og spenninger faget koblet formalet med
samfunnsfaglig diskusjon som undervisningsform. Samfunnsfagleereres fokus pa ulike
kunnskapsomrader og balansering av ulike spenninger i samfunnsfaget, kan ha mye & si for
diskusjonspraksisen deres. Med henvisning til skandinavisk forskning innen
samfunnsfagdidaktikk vil jeg ta utgangpunkt i arbeidene til Christensen (2015), Olson, (2020)
og Sandahl (2019) for & belyse hvilke dimensjoner faget bestar av. Dette bygger pa et
argument om at Danmark, Sverige og Norge har er sammenlignbare kontekster nar det

kommer til undervisning i samfunnsfag (Biseth et al., 2021).

Christensen (2015, s. 22-24) foreslar at samfunnsfaget kan forstas innenfor en modell som
kobler seg til fire kunnskapsomrader: Elevens livsverden, demokratisk verdigrundlag, aktuelle

problemstillinger, strukturer og prosesser og samfunnsvitenskapelige disipliner.



Figur 1: Christensens samfunnsfagdidaktiske modell over fagets kunnskapsomrader
(2015, s. 23).
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Det farste kunnskapsomradet, elevens livsverden, handler om hvorvidt undervisningen tar
utgangspunkt i elevenes hverdagserfaringer og virkelighet. Bakgrunnen for en slik tilnzerming
i faget handler om a skape relevans mellom eleven, samfunnet og fagstoffet, slik at fagstoffet
og kunnskapen de larer i faget ikke fremstar helt lgsrevet fra elevenes hverdagserfaringer. A
koble undervisningen til kunnskap hentet fra elevenes erfaringer kan derfor ha en motiverende
effekt pa deres engasjement i faget. Det andre kunnskapsomradet, demokratisk verdigrunnlag,
handler om at elevene skal ha kunnskap om demokratiske grunnverdier, kjenne til
demokratiske spilleregler og se dette i sammenheng med sin egen deltagelse i samfunnet.
Dette kan ses pa som en forlengelse av malene enhver laereplan fokuserer pa, og kan dermed
sies & ha en normativ kobling til samfunnsfaget. Det tredje kunnskapsomradet, aktuelle
problemstillinger, strukturer og prosesser, handler om at samfunnsfaget skal speile den
aktuelle samfunnsutviklingen gjennom a ta utgangspunkt i aktuelle og virkelighetsnzre
problemstillinger. Faginnholdet er derfor foranderlig, fordi det alltid vil veere aktuelle saker
og problemstillinger man ma ta stilling til. Det fjerde kunnskapsomradet,
samfunnsvitenskapelige disipliner, handler om fagets narhet til ulike vitenskapsdisipliner.
Samfunnsfag bygger pa en rekke universitetsfag som statsvitenskap, sosiologi,
samfunnsgkonomi, sosialantropologi, samfunnsgeografi, juss og psykologi. Disse fagene er

derfor utgangspunktet for mye av teori, fagbegreper og tenkemater i undervisningen.



Christensen mener disse fire kunnskapsomradene er de mest sentrale for samfunnsfaget.
Samfunnsfagslerere ma derfor veere innom og kunne balansere de ulike omradene for a
praktisere en god didaktisk undervisning i faget. Omradene forstas som gjensidig avhengig av
hverandre. For eksempel, hvis man kun fokuserer pa hva som skjer i nyhetshildet uten & koble
dette opp mot fagbegreper i samfunnsfag, vil undervisningen mangle faglig grunnlag, og kan i
sa mate veaere mangelfull. Til tross for den gjensidige avhengigheten, papeker Christensen at
leerere kan vektlegge de ulike kunnskapsomradene forskjellig, og at undervisningen derfor
kan vare forskjellig ut ifra hvilke kunnskapsomradet man vektlegger og formalet med

undervisningen.

Olson (2020, s. 32-34) har foreslatt en lignende samfunnsfagdidaktisk modell. I modellen
legger Olson vekt pa samfunnsfagets medborgerdannende mulighet. Hun deler faget inn i to
spor; vitensporet og visshetsporet. Det farste sporet, vitensporet, baserer seg pa vitenskapelig
kunnskap fra samfunnsfaglige disipliner, som av Olson betegnes som ‘sikker’ og etterprovd
kunnskap. Denne vitenen manifesterer seg i faget gjennom at elevene opparbeider og utvikler
kunnskap, evner og ferdigheter som baserer seg pa samfunnsvitenskapene. Her forstar Olson
elevene som objekter i leeringsprosessen i mgte med den sikre vitenskapen som skal overfares
til dem. Likevel er det kunnskaper elevene kan fa god bruk for i videre utdanning, arbeidsliv

og ellers i samfunnet.

Olson paker dog at & kun basere undervisning og leering pa denne kunnskapsdimensjonen ikke
er tilstrekkelig for samfunnsfagets medborgerdannende oppdrag. Her kommer visshetsporet
inn. For at faget skal ha en tilstrekkelig medborgerdannende funksjon trenger man a integrere
menneskers, herunder elevene, sine erfaringer, hverdagsforstaelser og moralske kompass. Til
forskjell fra vitensporet, er dette en leeringsprosess der eleven star i en subjektiv relasjon til
kunnskapen som arbeides med i klasserommet. Dette er ogsa i motsetning fra vitensporet en
mer usikker didaktisk vei a ga, da innholdet i undervisningen ikke har veert gjennom noe
kvalitetskontroll i vitenskapelig forstand. Man kan derfor ikke forutse hvilke tolkninger
elevene gjer av innholdet i undervisningen. Fordelen ved & benytte seg av visshetsporet i
undervisningen er at det engasjerer og bergrer elevene i stgrre grad, som igjen kan skape et
starre engasjement og naerhet til kunnskapsdimensjonen i faget som omfatter vitensporet, hvis
man klarer a koble de to sporene sammen i undervisningen. For at samfunnsfaget skal lykkes
med sitt medborgerdannende oppdrag, argumenter Olson derfor for at elevenes kunnskap,
tolkninger og forstaelser av samfunnet ma kunne knyttes opp til de mer vitenskapelige

kunnskapene de lerer i faget.

10



| denne oppgaven er viten- og visshetssporet som Olson beskriver relevant fordi den belyser
en sentral spenning og dilemma som kan oppsta i klasseromsdiskusjoner. Skal leerere betone
fagkunnskaper og faglig utbytte, eller elevenes hverdagserfaringer og liv og dermed styrke
elevengasjement? Det er likevel verdt & nevne at Olson deler de to sporene opp i fire
dimensjoner i faget som bar veere pa plass for at en samfunnsfagundervisning skal lykkes med
sitt formal & utdanne demokratiske medborgere. Innenfor vitensporet lister hun opp en
kunnskapsdimensjon og en normativ dimensjon, innenfor visshetsporet finner vi en personlig
dimensjon og en sosial dimensjon. P& bakgrunn av dette har Olson utarbeidet en

analysemodell med de fire dimensjonene, som hun kaller «<En samhallkunskaplig stjarna».
Figur 2: Olsons samfunnsfagdidaktiske stjerne (Olson, 2020, s. 49).
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Et annet teoretisk begrep som er relevant for leereres diskusjonspraksis er det Sandahl (2019)
omtaler som perspektivtakning. Som teoretisk begrep er perspektivtakning basert pa
klasseromsstudier fra Sverige. Sandahl fant at elever i liten grad skilte mellom
sosialvitenskapelige stasted og politisk ideologisk stasted forankret i egne livserfaringer. Pa
bakgrunn av dette papeker Sandahl (2019, s. 155), ikke ulikt Christensen og Olson, at
samfunnsfagundervisning bar ha som mal om a balansere og skille mellom ulike
malsetninger: Interne mal refereres til mal som er nart knyttet til den vitenskapelige
disiplinen i skolefaget. For samfunnsfag gjelder dette statsvitenskap, sosiologi og
samfunnsgkonomi. Interne mal er disiplinare av natur, med intensjon om a utdanne elevene
gjennom a utvikle deres kunnskap, ferdigheter og evner i spesifikke fag og arenaer. Eksterne
mal refererer til mal som samfunnet gnsker at elevene skal delta i, herunder a delta i
samfunnsdebatten og ta standpunkt til politiske spgrsmal. Eksterne mal er formulert av den
politiske sfeeren, som inkluderer a sosialisere ungdommen inn i et gitt samfunn og gi de

muligheter til & finne sin plass og vaere med a skape samfunnet.

11



Malene er ikke ngdvendigvis inkompatible, og det er mulig a tilby en fullverdig undervisning
som balanserer begge. Allikevel argumenterer Sandahl for at elever i svenske skoler i for liten
grad evner a skille mellom & vaere politisk aktive og studere politiske spgrsmal fra et
samfunnsvitenskapelig stasted. Dette er derfor problematisk for de interne malene i faget.
Problemet med & legge for mye vekt pa en vitenskapdisiplinar undervisning, som ved interne
mal, er at det ofte krever noe akademisk forstaelse, og derfor kan elever vegre seg fra a delta i
sparsmal fordi de ikke vet nok om temaet. Undervisning som baserer seg mer pa deliberative
idealer, som ved eksterne mal, der man i sterre grad inkluderer elevers syn pa
samfunnsaktuelle sparsmal, vil naturlig nok gi mer engasjement fra elevene i diskusjonen
(Sandahl, 2019, s. 167).

Sandahl (2019) argumenterer videre for at viktige samfunnsspgrsmal bgr diskuteres ved a ta
utgangspunkt fra et vitenskapelig stasted. Allikevel vil det da vaere uklart om det gir mening
for elevene, om det de diskuterer beveger seg for langt fra deres livsverden. For & fa med
begge perspektiver ma man ifglge Sandahl legge til rette for balanserte
klasseromsdiskusjoner. Det er viktig a fa frem elevenes livsverden, falelser og forstaelse i
diskusjonen, men dette ma ogsa kunne mgtes med motstand i form av argumenter fra
vitenskapelig hold. Dette kan nok komme fra leereren, men Sandahl argumenterer i stedet for
a benytte seg av og trene elevene i perspektivtaking gjennom undervisningen som innebeaerer
at elevene tar standpunkt og diskuterer samfunnsfaglige sparsmal og problemstillinger fra
ulike synsvinkler, inkludert vitenskapelige og politiske. A lere om politiske ideologier og
andre politiske kulturer bar derfor gjares gjennom perspektivtaking. Dette kan lgfte elevers
forstaelse av politiske sparsmal slik at man kan gi elevene en mer fullverdig utdanning i
samfunnsfag, som forener bade interne og eksterne mal. Sandahl (2019, s. 167) foreslar derfor
at interne mal og vitenskapelig kunnskap bar fa mer plass i undervisningen enn det har i
samfunnsfagundervisningen i dag, men for at dette skal fortsatt gi mening for elevene bar

undervisning av politiske spgrsmal starte og ende i elevenes livsverden.

Vi finner ogsa lignende forstaelser hos norske bidrag i samfunnsdidaktisk forskning. Borgund
og Bgrhaug (2018) peker pa samfunnsfaget som et fag som motiverer og engasjerer elevene
nar undervisningen tar utgangspunkt i elevenes liv og interesser. At elevene ser relevansen til
tema de diskuterer opp mot sin egen livsverden, viser seg a ha en positiv effekt pa hvordan de
oppfatter samfunnsfaget og dens rolle i & utdanne seg til a bli demokratiske medborgere, viser
undersgkelser til Mathe og Elstad (2018). At tema i faget appellerer til elevenes falelser og

innlevelse understreket ogsa Koritzintsky (2020, s. 147), som ser viktigheten av & skape en
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syntese mellom elevsentrert undervisning og faglige leereplanferinger i samfunnskunnskap.
Koritzintsky (2020, s. 149) bruker begrepet «fra det neere til det fjerne» for a illustrere
hvordan man kan skape interesse for statistikk og hendelser som i utgangspunktet fales fjernt
for elevene. Dette forutsetter at tallene eller hendelsene «gis ansikter», slik at elevene har
mulighet til & leve seg inn i ulike historier. Gjennom elevenes engasjement kan noe som i
utgangspunktet fales fjernt, ga over til a fgles nart. Koritzinsky (2020, s. 150) mener ikke at
man er ngdt gi slipp pa elevenes forstaelse av samfunnet, med strukturer, systemer og
modeller, men at denne forstaelsen bar knyttes om til mennesker eller hendelser som elevene
kan leve seg inn i. Hvis ikke undervisningen i samfunnskunnskap rettes mot slike eksempler
kan forstaelsen av samfunnets termer innenfor strukturer, systemer og modeller bli

overfladisk, formalistisk og livsfjern.

Dette kan sies a vere delvis i kontrast til hva Bgrhaug (2017) beskriver i sin artikkel, der han
kritiserer sluttrapporten til Ludvigsensutvalget (2015). Rapporten som blant annet referer til
Stray sitt bidrag feltet, la som nevnt noe av grunnlaget for LK20 sitt tydelige
demokratimandat. Selv om narhet til elevenes livsverden er en viktig faktor for elevenes
motivasjon, er Bgrhaug kritisk til at oppleeringen i demokrati og medborgerskap, som
samfunnsfagene fikk et saerskilt mandat for i forbindelse med LK20 (Solhaug et al., 2020),
skal bli for individfokusert og for ensidig knyttet til elevenes livsverden. Undervisningen bar i
starre grad fokusere pa de institusjonene som den demokratiske deltagelsen foregar i. Her
skiller Bgrhaug (2017) mellom undervisningen pa mikro- og makroplan, der dagens
undervisning med LK20 i ryggen, fokuserer for mye pa mikroplanet, mens undervisningen da
i starre grad legges til makroplanet, mot demokratiske institusjoner. En undervisning som
skjer for mye pa mikroplanet vil vaere misvisende for elevene som grunnlag i hvordan
deltaking i det politiske liv foregar. Med dagens mikrofokus pa deliberative og lokale
fellesskap, kan elevenes mate med politiske system kunne fgre til avmakt og utilstrekkelighet.
Barhaug argumenter derfor for en mer balansert undervisning mellom mikro- og makroplanet

I demokrati og medborgerskap, der samfunnsfaget spiller en essensiell rolle.
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2.2 Diskusjon som begrep og undervisningsform i
samfunnsfag

2.2.1 Diskusjonsbegrepet

Selv om diskusjon er et begrep som anvendes ulikt og ofte bredt i dagligtale og
hverdagsforstaelser av begrepet, kan man fra et utdanningsfilosofisk perspektiv forsta
begrepet som en samtaleform som skiller seg fra mer hverdagslige samtaler. Ifglge Bridges

(1979, s. 16) ma diskusjoner ha tre kjennetegn for at det skal kunne kvalifisere som diskusjon:

1) Den inneholder flere synspunkter om et gitt tema.

2) Diskusjonsdeltagerne er innstilt pa & undersgke og vere spgrrende til hverandres
synspunkter.

3) Hensikten med diskusjonen er a utvikle kunnskap, forstaelse og vurdering av tema for
diskusjonen.

Her peker Bridges pa at man ikke bare kan snakke sammen for & diskutere. «Discussion is
always of, about or on something» (1979, s. 14), ifalge ham. Det er altsa ikke nok a diskutere,
man ma altsa ha noe a diskutere om. Det vil alltid veere et tema, et spgrsmal, en sak eller et
problem som er under lupen av diskusjonen. Diskusjonens sentrale rolle er: «the improvement
of knowledgde» (1979, s. 14). Formalet til diskusjonen i bred forstand er altsa & utvikle

kunnskap.

Ser vi mer spesifikt pa diskusjonen i klasserommet definerer Hadjioannou (2007) autentiske
klasseromsdiskusjon som:
Authentic classroom discussions are 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
(Hadjioannou, 2007, s. 371).

Som vi ser, ligner denne definisjonen Brigdes’ forstaelse av diskusjon som samtaleform
ettersom det kreves at deltagerne i samtalen bidrar med argumenter som bygger pa den andres
synspunkter. | likhet med Bridges mener Hadjioannou at hensikten med diskusjonen er a
utvikle kunnskap og fa en dypere forstaelse for et gitt tema. For at deltagerne skal fa ny
innsikt og dypere forstaelse for et tema er det viktig at de er lyttende overfor hverandres
innspill. Hadjioannou viser ogsa til at klasseromsdiskusjonen inneholder et tema som elevene

er interesserte i a utforske, slik at de vil delta med sine ideer og meninger. Dette kan ogsa sees
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i ssmmenheng med Brigdes’ forstaelse, der man er ngdt til & ha et tema & diskutere om. For at
det skal kunne kalles en diskusjon, ma man ha et tema & utforske og ha ulike meninger om.
For & utforske et tema og ha ulike meninger om det, er det derfor ifglge Hadjioannou, viktig at
man har «issues of interest», altsa et tema eller en sak som er av interesse. Dette kan veere
temaer som er aktuelle i nyhetsbildet, eller temaer som bergrer elevenes livsverden. Dette
henger sammen med Bridges’ betingelse om at diskusjonen ikke bare ma veaere om noe, men

ogsa ma ha et mal som er meningsfull for dem som er engasjert i diskusjonen.

Det er verdt & legge merke til at i likhet med beskrivelsene av samfunnsfagets dimensjoner,
fordrer diskusjonsbegrepet slik det er beskrevet av Brigdes og Hadjioannou en balanse
mellom (faglig) innhold og form.

2.2.2 Samfunnsfagsklasserommet som diskusjonsarena

Innledningsvis i oppgaven skrev jeg at det a kunne snakke sammen pa tvers av uenighet er et
viktig demokratisk prinsipp i en verden preget av politisk polarisering. Her kan klasserommet
spille en viktig rolle, forutsatt at det er et meningsmangfold i klassen (Reinhardt, 2015) Hvis
elever far delta i klasseromsdiskusjoner der de mater syn som skiller fra deres eget, kan det
ideelt gjere dem mer tolerante, forstaelsesfulle og interesserte i politiske sparsmal, ifglge Hess
og McAvoy (2013). A engasjere elever i diskusjoner er viktig for & utvikle deres demokratiske
disposisjoner, som vil si at elevene er villige til a se hverandre som likeverdige, anerkjenner
hverandres synspunkter, undersgker og vekter argumenter riktig, noe som igjen gker
kunnskap og forstaelse for samfunnsmessige problemstillinger (Hess & McAvoy, 2013).
Klasserommet er derfor en ideell arena for elevene & mgte meningsmangfold, gjennom
diskusjoner med hverandre (Hess & McAvoy, 2013; Iversen, 2016; Sandahl, 2019).

Hva kreves for & kunne gjennomfare diskusjoner i klasserommet som tar sikte pa a utvikle
elevenes demokratiske ferdigheter? I forskningslitteraturen er det bred enighet om at det
viktigste for en slik diskusjonspraksis er et apent klasseromsklima (se f.eks. Huang & Biseth,
2016; Setra, 2021). Med et apent klasseromsklima menes med hvordan elevene opplever at
klimaet for meningsutvekslinger, ytringer og diskusjoner er (Huang et al., 2016, s. 123). Den
internasjonale undersgkelsen International Civic and Citizenship Education Study (ICCS) som
hovedsakelig baserer seg pa spgrreundersgkelser fra demokratiske land viser at norske elever
pa 9. trinn opplever klasseromsklimaet for diskusjon som mer apent enn det internasjonale
gjennomsnittet. Undersgkelsen, som ble gjennomfart i 2009, 2016 og gjennomfares igjen i ar,

har til hensikt & studere hvordan ungdommene kjenner til, utaver og forberedes til rollen som
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demokratiske medborgere i dagens og framtidens samfunn (Huang et al., 2016). Et apent
klima for diskusjon er i ICC-undersgkelsen fra 2016 positivt korrelert med elevenes kunnskap
om demokratiet og forstaelsen av dette. Innunder et apent klima for diskusjon ser Huang og
Biseth pa ICCS-funnene og ser nermere pa situasjoner som er forbundet med «apent
klasseromsklima». De finner at det ikke er alle situasjoner som er forbundet med apent
klasseromsklima, som korrelerer med elevenes demokratiske kunnskap. Derimot er det noen
situasjoner som korrelerer positivt, og disse er situasjoner «der elever har mulighet til a
uttrykke uenighet med laereren», «hvor lereren oppmuntrer elevene til & komme opp med
egne synspunkt og meninger» og «hvor elevene kan ta opp aktuelle politiske hendelser eller
diskusjoner». (2016, s. 721).

Dette leder til sparsmalet om hvordan leerere kan arbeide for a skape et leeringsmiljg som
bestar av et apent klima for diskusjon. Setra (2021) finner i sine undersgkelser at det som
kjennetegner «gode» diskusjoner om kontroversielle spgrsmal i et godt leeringsmiljg bestar av
tre utfordringer. Det fgrste handler om & skape gode relasjoner innad i klassen. Et godt
klasseromsmiljg bidrar til at elevene faler seg trygge pa hverandre, slik at de tgr 4 bidra med
sine meninger og ideer. Iversen (2016) peker pa at a skape et trygt fellesskap krever et
langsiktig pedagogisk arbeid, der malet er at elevene skal kunne ytre ulike synspunkter
innenfor et uenighetsfellesskap, uten a veare redd for eventuelle negative konsekvenser som
erting og hets fra andre elever. Med uenighetsfellesskap mener Iversen (2016, s. 24) «en
gruppe mennesker med ulike meninger som deler en felles utfordring eller et felles problems.
Et klasserom er et godt eksempel pa et slikt fellesskap. Malet for et slik fellesskap er at
deltagerne skal kunne sta frem med egne meninger, til tross for at man vet at andre deltagerne
har ulik mening enn en selv. | klasserommet betyr det at nar elevene faler seg trygge pa
hverandre, tarr de i starre grad a vise uenighet overfor hverandre. Ifglge Iversen vil derfor et
fungerende fellesskap, altsa et klasserom med et godt klasseromsmiljg, veere et sted der

elevene lettere viser frem sin uenighet.

Det andre utfordringen Setra (2021) nevner, er a finne normer for samhandling innad i
klassen. Her er respekt og toleranse overfor hverandre det viktigste. Respekt her menes som &
veere en lytter som respekterer de andre partene innad i diskusjonen ved & vere lydhgre
overfor hverandre med et vennlig kroppssprak. Toleranse i denne sammenheng menes evnen
til a tale uenighet og bevare en god relasjon til sine medelever, til tross for et ulikt syn i
diskusjonen. Dette henger altsa tett sammen med de sosiale relasjonene innad i klassen.

Toleranse handler ogsa om apenhet til andres synspunkter. At ikke diskusjonen kun handler
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om & «vinne» frem sitt argument, men at man er utforskende til hverandres bidrag, og er apen
for & endre meninger underveis, basert pa hverandres utsagn. Dette gjelder ikke bare mellom

medelever, ogsa leererne burde utgve den samme toleransen i diskusjonen overfor elevene.

Mathe & Seaether (2021) foreslar a utarbeide et sett med felles ytringsnormer i arbeid med
ulike temaer for diskusjon i samfunnsfagene. A lage slike felles ytringsnormer kan skape
klare rammer i diskusjonen for bade laerer og elever, ved at klassen som helhet forplikter seg
til & falge normene. | likhet med et godt klasseromsklima, kan slike normer vare med pa a
skape forutsigbarhet for bade laerer og elever, noe som gjgr det mulig for elevene a ytre seg
fritt, uten a veere redd for eventuelle negative konsekvenser, som personangrep og hets. Dette
er ogsa noe vi finner hos Iversen (2016), som foreslar a utarbeide slike normer for
samhandling, for a sikre saklighet i diskusjonen, og avgrense hvilke spilleregler man skal

forholde seg til i klasserom som gjerne innebarer ulike perspektiver, meninger og verdier.

Det siste utfordringen Seetra (2021) trekker frem er fasilitering av diskusjonen. A fasilitere
diskusjonen blir av Seetra (2021) inndelt i to prosesser, forming og moderering. Med forming
av diskusjonen mener Setra (2021) at det kreves forberedelser av diskusjonen for & kunne
fasilitere den. Her handler det om a sikre at elevene har kunnskap om det som skal diskuteres,
at det skaper interesse, og hvordan man definerer det som skal diskuteres. Kunnskap om tema
blir av elever og leerere trukket fram som en viktig forutsetning for gode diskusjoner, og dette
krever derfor at elevene blir forberedt pa hva som skal diskuteres pa forhand (Setra, 2021, s.
354). At temaet skaper interesse handler i stor grad om at det bergrer eleven pa en eller annen
mate. Enten at tema er relevant for deres livsverden, eller at tema som blir diskutert er noe
elevene interesserer seg for. A definere hva som skal diskuteres handler om hvordan man
presenterer tema. Her handler det om at tema som skal diskuteres bar veere apent for
diskusjon ut ifra forskjellige synsvinkler. Tema som diskuteres bar derfor presenteres apent,

slik at elever kan bidra med sine perspektiver (Setra, 2021).

Moderering av diskusjonen handler om hvorvidt leereren blander seg inn i diskusjonen. For at
diskusjonen ikke skal ga i sta er det viktig at leerere fyller pa med nye argumenter og
perspektiver som elevene kan diskutere. Et annet aspekt handler om hvorvidt leereren bar
blande inn egne meninger i diskusjonen. Elevene i undersgkelsen til Seetra (2021, s 354)
mener lererens rolle som moderator bgr vaere mest mulig ngytral, samtidig ber ogsa lereren
kunne bidra med egne synspunkter, sa lenge det ikke overstyrer og preger diskusjonen i for

stor grad. Leererens posisjon i klasseromsdiskusjoner vil jeg redegjere mer for i kapittel 2.3.
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2.2.3 A diskutere kontroversielle og sensitive tema

«If there is no controversy, there is no democracy», skriver Hess (2009, s. 162). Ifalge henne
er det & kunne diskutere kontroversielle spgrsmal en viktig bestanddel i et velfungerende
demokerati. A kunne finne ut av hva som er til det beste for samfunnet, og hvordan man kan
oppna det, krever at man diskuterer kontroversielle spgrsmal pa tvers av ulike synspunkter. En
utdanning som tar sikte pa a veere demokratisk, ma derfor leere unge mennesker a kunne
diskutere kontroversielle spgrsmal. Derfor argumenterer Hess sterkt for mer undervisning om
kontroversielle temaer i skolen. Hva innebarer det at noe er et kontroversielt tema? Stradling
(1984, 121) definerer kontroversielle temaer som omstridte spgrsmal som splitter grupper i
samfunnet, pa bakgrunn av motstridende forklaringer, verdier og lgsninger fra ulike stasteder.
Kontroversielle temaer kan vekke sterke verdimessige spegrsmal hos mennesker, og kan derfor
frembringe mye emosjoner (Eriksen et al., 2022). Nar slike kontroversielle spgrsmal
diskuteres i klasserommet, og det bergrer elevenes emosjoner, vil undervisningen fa en
sensitiv karakter. Her er det dog ikke et avhengighetsforhold. Temaene kan veere sensitive og
fremkalle emosjoner, uten at de blir betegnet som kontroversielle. P4 samme mate trenger
ikke kontroversielle temaer a veere sensitive, da dette er avhengig av hvilke leerere og elever
som klasserommet bestar av, og hvordan de er bergrt av det gitte temaet som diskuteres.

Samfunnsfaget er en arena der emosjoner kan komme til uttrykk.

Blennow (2019) ser i sin doktoravhandling pa falelsers plass i samfunnsfagundervisningen.
Samfunnsfaget er ifalge Blennow et emosjonsrikt og felelsesladd fag fordi det hele tiden tar
opp aktuelle tema og problemstillinger som er oppe i dagen gjennom media eller det
offentlige ordskiftet. Slike tema kan ofte inneholde konfliktladde perspektiver og dermed
oppfattes som kontroversielt og sensitivt for elever. Gjennom sine undersgkelser finner hun at
samfunnsfaget lider av den klassiske oppdelingen av rasjonalitet og emosjonalitet som
stammer fra politisk analyse. Blennow mener det ligger mye uutnyttet potensiale for leering i
folelsesdimensjonen ved faget. A inkludere diskusjoner med kontroversielle og konfliktfylte
sparsmal kan fare til at elever leerer mer om medelevers verdier og meninger, som gar pa tvers
av klassen. Hun argumenterer derfor for a gjere tilpasninger i undervisningen slik at
felelsesdimensjonen blir mer inkludert, og at elevenes livsverden og samfunnsvitenskapelig
analyse kan kobles mer sammen. Det fgyer seg dermed inn i rekken av de ovennevnte

beskrivelsene av spenninger i samfunnsfaget og hvordan dette bgr balanseres.
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2.3 Leererens posisjonering i klasseromsdiskusjoner

2.3.1 Fordeler og ulemper knyttet til leererngytralitet

Bar lereren veere en ngytral part i diskusjoner? Dette er et sparsmal ble lgftet av Hess (2009,)
som undersgkte i hvilken grad lzerere og elever opplever at leerere bar formidle sine egne
meninger og synspunkter i samfunnsfagundervisningen. Hun fant at det er tydelige sprik i hva
leerere tenker om formidling av egne meninger og verdier og hva de tenker om sin egen
ngytralitet. En uttrykt hovedbekymring som blir formidlet i studien, av bade lerere og elever,
er hvordan lzrerens formidling pavirker elevenes egne meninger og verdier. | studien skiller
Hess mellom to mater lzereren pavirker elevene gjennom diskusjoner: Ideologisk pavirkning

og pedagogisk pavirkning.

Ideologisk pavirkning handler om i hvor stor grad leereren kan komme til & forme elevenes
meninger og verdier, gjennom a veere apen om sine. Her var 45% av laerere og elever
bekymret for at leereren kunne ha en politisk og meningsdrivende pavirkningskraft pa elevene.
Gjennom survey- og intervjuundersgkelser viste allikevel elevene at det var greit at leerere var
apne om egne meninger, sa lenge laererens mening ikke ble presset gjennom til fordel for &
slippe til andre synspunkter fra elevene i diskusjonen. Elevene uttrykte ogsa bekymring for
det skjeve maktforholdet mellom lzereren og eleven og at dette kunne resultere i
forskjellsbehandling, basert pa hvilke elever som var enige eller uenige med lereren. Det
stgrste argumentet for de som var imot leererens formidling av egne meninger var: «its not a
teacher job to influence our opinions, just to teach us to build our own opinions» (s. 102). Det
fremkommer allikevel av undersgkelsen at elevene gnsket & hare leererens perspektiv pa
samfunnsspgrsmal, da leereren kan bidra med & se ulike problemstillinger fra et voksent og
utdannet blikk.

Hess fant liten grad av ideologisk pavirkning hos elevene i studien. Nar det kommer til
pedagogisk pavirkning fant Hess derimot at leererformidlingen hadde en stgrre pavirkende
rolle. Her kan pavirkningen bade vere positiv og negativ, alt ettersom hvordan elevene
oppfatter det og hvordan leereren formidler det. Et eksempel som brukes som negativ
pavirkning er hvordan enkelte elever gjennom intervju beskriver noen laerere som presser
gjennom budskapet sitt, og at dette gar pa bekostning av andre synspunkter. Selv om elevene
var ideologisk enig med lererne, mente enkelte at leereren overkjgrte elever med andre
synspunkt enn lareren. Dette er funn som ogsa samsvarer med Setra (2021) sine

undersgkelser. Selv om leereren bgr kunne uttrykke egne meninger, er det viktig for elever at
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ikke dette overstyrer diskusjonen. I diskusjoner om kontroversielle sparsmal er det ifglge
Setra viktig at leereren opptrer ngytralt, i form av at hen ikke tar opp for mye plass i
diskusjonen, men behandler elevene rettferdig gjennom a la ulike elevstemmer og

perspektiver slippe til.

Andre funn fra undersgkelsen til Hess (2009) som er verdt @ merke seg er at noen elever,
serlig de elever med lav faglig kompetanse og/eller lav sosiogkonomisk bakgrunn, kan
misoppfatte leererens rolle som djevelens advokat/provokater i diskusjonen som lererens egne
meninger. Noen elever forstod heller ikke om laereren benyttet seg av humor, som ironi, eller
var serigs. Leareren ber derfor vere tydelig overfor elevene hvilken rolle vedkommende inntar

og markere tydelig overfor elevene om denne rollen forandres underveis.

Funnene gir med andre ord noen praktiske implikasjoner for leerernes formidling av egne
meninger nar det kommer til pedagogisk pavirkning. Hess peker pa tre potensielle fallgruver
ved a formidle egne meninger og synspunkter i undervisningen, og er noe leereren ber ta til

vurdering fgr man velger dette:

1. Elever kan risikere a delta mindre. Funn i studien tyder pa at elever faler mindre
ansvar for a bidra i diskusjonen om lareren formidler eget syn.

2. Elever bekymrer seg over egen oppfarsel eller medelevers oppfarsel nar klassen
vet om laererens syn. Man risikerer at elever vil ga flere runder med seg selv far de
deler noe.

3. Noen elever rapporterer om at de vil jobbe hardere med et gitt tema nar de ikke vet
lererens syn om saken. Dette er koblet til ideen om at elever gnsker & finne ut av
egne syn, men hvis muligheten byr seg, kan de bli fristet til a skrive eller snakke

for & tilfredsstille lereren.

| senere ar har ogsa Geller (2020) undersgkt lzererens forhold til ngytralitet, i en tid med
gkende grad av polarisering i det politiske landskapet i USA. | en longitudinell studie med tre
runder med intervjuundersgkelser i henholdsvis 2017, 2018 og 2019 viser hun hvordan det
polariserte politiske landskapet pavirker leerernes syn pa formidling av egne meninger og
synspunkter. I likhet med Hess’ (2009) undersgkelser finner Geller (2020) at mange av
lerernes store bekymring er at deres eventuelle formidling av egne meninger skal kunne
pavirke elevene negativt, gjennom indoktrinering, ved at elevene blir systematisk pavirket til
a endre holdninger, og gjennom fremmedgjering, ved at elevene faler seg ekskludert fra
skolemiljget fordi deres meninger gar pa tvers av lereren, og da skolens synspunkter. For
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noen lzrere i studien til Geller, ble det derimot viktigere enn noen gang & demonstrere en

politisk balanse i klasserommet.

Geller finner at det ikke er noen posisjon som kan sies a veere ngytral: «that when teachers
remain silent or attempt to be objective in the interest of avoiding politics, their choice is still
political». Laerernes formidling handler ikke bare hvorvidt om vedkommende deler eller
holder tilbake sine tanker eller avslarer politiske meninger. Med dagens polariserte politiske
landskap hevder Geller at laererformidling ogsa handler om larerens evne til & sette moralske
grenser i klasserommet, noe som kan kobles opp mot tidligere nevnte utforming av
ytringsnormer (Mathe og Setra, 2021; Satra, 2021, Iversen, 2016). Det handler ogsa om
leererens evne til & hevde og forsvare sikker kunnskap, seerlig opp mot utfordringer knyttet til

«fake news».

Uavhengig av hvilken posisjon lzereren velger a innta, er det ifglge Geller (2020) ingen
posisjoner som kan sies a vare ngytrale. Hun eksemplifiserer dette med en laerer som har som
utgangspunkt a forholde seg mest mulig ngytral. Ved a unnga a ta parti med noen elever, kan
det oppsta situasjoner der leereren star overfor situasjoner der dette standpunktet settes pa
prgve. Om en elev bli utsatt for ekstreme ytringer, ytringer som gar i en transfobisk, rasistisk
eller kjgnnsdiskriminerende retning, vil mange lerere gnske a bryte inn a ta parti med eleven
som blir utsatt for dette. Ved & blande seg inn og ta parti med eleven vil leereren apenbart
bryte med ngytraliteten. Alternativet ved & kun observere de ekstreme ytringene, ville farst og
fremst veert uforsvarlig, samtidig ved & ikke blande seg, vil leereren heller ikke oppfattes som
ngytral. A ikke forholde seg til dette, kan derfor sies & veere det samme som & legitimere de
ekstreme ytringene. Lereren har derfor ikke ifalge Geller, ikke et alternativ til ngytralitet.

Leerernes ulike roller vil bli diskutert i det falgende kapittelet.

2.3.2 Fordeler og ulemper med ulike diskusjonsroller

Et annet aspekt enn lzererens ngytralitet er nettopp hvilken rolle leereren inntar i en diskusjon.
Pa oppdrag fra Europaradet har Kerr og Huddlestone (2016) utarbeidet en laringsressurs for
lzerere som omhandler undervisning i kontroversielle temaer gjennom opplaring av
demokratisk medborgerskap og menneskerettigheter. Fra denne laeringsressursen anbefaler
Kerr og Huddlestone seks undervisningsstrategier som bygger pa og er inspirert av Stradling
(1984). De fire undervisningsstrategiene er benevnt som: Ngytral ordstyrer, balansert,
djevelens advokat, apent engasjement, alliert og offisiell linje. (Kerr & Huddlestone, 2016, s.
16).
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Den farste strategien, ngytral ordstyrer, er beskrevet som rollen der lzereren ikke gir uttrykk
for personlige synspunkter, men er kun en leder (fasilitator) av diskusjonen. Fordelene ved
denne strategien er ifalge Kerr og Huddlestone at den hindrer leereren i & ubevisst pavirke
elevenes, meninger samtidig som den muliggjer en apen diskusjon der elevene selv kan veere
med a styre hvilke tema man fortlgpende diskuterer. Potensielle ulemper ved denne strategien
er at den ved a ikke involvere leererens medvirkning kan bidra til a forsterke elevers
eksisterende holdninger og fordommer. Den kan dessuten veere vanskelig & gjennomfare uten
at elevene har god kjennskap til metoden og nok bakgrunnskunnskap om et tema de

diskuterer.

Den andre strategien, balansert, bestar i at leereren presenterer elevene for en rekke ulike
synspunkter rundt et tema, uten a selv gi uttrykk for hvilken oppfatning en selv har. Fordelen
med denne metoden er at man speiler en sak fra ulike vinkler pa et mest mulig objektivt
grunnlag, og elevene far modellert at ting som oftest ikke er svart eller hvitt, men at det finnes
ulike sider av en sak. Ulempen kan vere at diskusjonen blir sveert leererstyrt, ved at leereren
ofte griper inn for & fa frem balansen i en sak. I tillegg kan strategien veere med a gi et
inntrykk av at alle meninger skal gis likevekt, og at ekstreme synspunkter kan gis for mye

oppmerksomhet.

Den tredje strategien, djevelens advokat eller provokatar, inneberer at leereren bevisst tar
motsatt standpunkt fra elevene. Denne strategien er effektiv for & fa frem meningsmangfold i
diskusjoner som i utgangspunktet er noksa konsensusstyrte. Med denne strategien kan man
derfor utfordre grupper av elever, som iblant kan ha en tendens til & mene det samme, ifglge
Kerr og Huddlestone. Ulempen med denne diskusjonsstrategien er, som jeg tidligere har veert
inne pa, at elevene ikke alltid forstar hva som er laererens mening og intensjon, og at de derfor

kan bli forvirret og utrygge pa lereren.

Fjerde strategi, apent engasjement, gar ut pa at leerere er apne om egne meninger i
diskusjonen. Fordelen ved dette er at elevene da er klar over lererens standpunkt pa forhand,
og at leererens uttalelser kan sees i lys av dette. Ulempen med en slik tilneerming i diskusjonen
er at den kan kvele noe av meningsmangfoldet i diskusjonen. Elevene kan fa inntrykk av at
leereren kun fremmer sine egne meninger i undervisningen, og at det dermed lgnner seg a
veaere enig med leererens uttalelser. Selv om det ikke er direkte nevnt av Kerr og Huddlestone,
er det ogsa mulig a se for seg at elever kan avvise laererens synspunkter og argumenter som
uttrykk for aktivisme eller politisk korrekthet. Dermed kan samtalen i klasserommet bryte

med prinsipper om apenhet i diskusjoner formulert av Bridges (1979) og Hadjioannou (2007).
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Den femte strategien som Kerr og Huddlestone (2016) nevner er laereren som alliert. Dette gar
ut pa at leereren tar parti med én elev eller gruppe i diskusjonen, som regel til minoritet i
diskusjonen. Fordelen er at strategien gir en stemme til utsatte elever eller marginaliserte
stemmer i diskusjonen. Ulempen er at elevene kan oppfatte det som en favorisering av
enkeltelever, siden lareren tar parti. Det kan ogsa fa elever til & tenke at de ikke trenger &
argumentere for sin sak, fordi lzereren uansett vil argumentere for dem. Da snakker vi i sa fall

om at leereren gjar elevene en bjarnetjeneste.

Den sjette og siste strategien kaller Kerr og Huddlestone offisiell linje. Den gar ut pa at
leereren fremmer de samme synspunktene som myndighetene. Fordelen er at undervisningen
gis offisiell legitimitet, og er med a gi elevene en korrekt presentasjon av synpunkt de kanskje
ikke helt har forstatt fra far. Ulempen ved en slik tilneerming er at det kan vaere motstridende
offisielle synspunkt som stattes av ulike myndigheter, og at det derfor ikke eksister en reell
offisiell linje. I tillegg kan laereren havne i en skvis der hen er uenig i den linjen myndighetene
fremholder. Det er, for eksempel, ikke gitt at alle myndigheter har en ‘offisiell linje’ som er i
trad med demokratiske prinsipper, for eksempel om mangfold eller beaerekraft. Dermed kan det
oppsta spenninger mellom de normative fgringene og intensjonene i styringsdokumentene og
leereres (eller elevenes) etiske og moralske overbevisninger. Sagt med begreper fra Olson
(2020), vil ogsa en slik praksis formidle et vitenspor pa bekostning av et visshetsspor som vil

bety en nedtoning av eleven som politisk subjekt og aktar.

Ser vi mer spesifikt pa leererens rolle i opplaring i demokrati og medborgerskap, har Stray og
Setra (2016) forslag til fem ulike posisjoner som laereren kan innta i demokratiske dialoger,
inkludert diskusjoner. Stray og Setra (2016) skiller mellom rollene: fasiliter, moderator,

advokat, motivator og forbilde.

Rollen som fasilitgr handler om leererens rolle i a legge til rette for at demokratisk
meningsbrytning skal skje, altsa at leereren legger til rette for at reell meningsutveksling skal
forega i diskusjonen. Laererens oppgave som fasilitgr er derfor a fa frem en balansert
fremstilling, hvor diskusjonen blir belyst fra flere sider, ifglge Stray og Seetra. Rollen som
fasiliter kan forstas som en bred term av den neste rollen Stray og Satra nevner, som er rollen
der lereren fungerer som en moderator. Her er lererens oppgave a konfrontere ytringer og
atferd som hindrer en fri, respektfull og apen meningsutveksling. Om en annen elev
delegitimerer og umyndiggjer en annen elevs meninger gjennom ytringer eller utsagn som
bryter med reglene for diskusjonen, vil det vaere ngdvendig at laereren griper inn for a
gjenopprette et miljg for saklig diskusjon i klassen. For a fa frem ulike sider og perspektiver
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inn diskusjonen er leererens rolle som advokat viktig. Dette er den samme rollen som Kerr og
Huddlestone (2016) belyser gjennom sin term, djevelens advokat. Hvilke synspunkter laereren
vil veere advokat for, avhenger av hva elevene bringer frem i lyset, og er et effektivt

virkemiddel for a fa frem elevenes selvstendighet, gjennom & matte forsvare sitt standpunkt.

De to andre rollene som Stray og Setra (2016) nevner, skiller seg fra det ovennevnte rollene
som gar ut pa a fasilitere diskusjonen gjennom problematisering og perspektivering. For &
fasilitere for en flersidig dialog, som diskusjon er et eksempel pa, trenger man ogsa a
oppmuntre elevene til & delta i diskusjonen. Det gjelder ikke bare i den konkrete diskusjonen,
leererens rolle kan ifglge Stray og Seetra (2016, s. 291) veere med a pavirke elevene til aktivt
medborgerskap og demokratisk deltagelse. Her er lzererens rolle som motivator og forbilde
viktig. Laererens rolle som motivator handler om laererens ansvar nar det kommer til & besvare
det Stray og Setra (2016), s. 291) beskriver som «elevenes begynnelser», som med andre ord
betyr at leereren har et ansvar om a svare pa elevenes nysgjerrighet i startgropen om
demokratiske problemstillinger pa mater som gjar at elevene far lyst og vilje til & utforske
mer. P& denne maten kan elevene ta steget inn i verden som demokratiske subjekter, altsa som
handlekraftige og ansvarlige medborgere. Det er altsa et ansvar lzreren har i a falge opp
elevenes nysgjerrighet. Det bemerkes videre av Stray og Seetra at det er viktig at laereren
benytter seg av denne muligheten og gir eleven et faglig begrunnet svar, slik at eleven faler
spgrsmalet blir verdsatt, og som igjen gker sjansen for at eleven vil stille lignende spgrsmal
igjen. Her er lzrerens rolle som forbilde ogsa viktig knyttet til det & vise hvordan faglig og
politisk engasjement kan utarte seg i praksis. For & motivere elever til & ta steget inn i verden
som demokratiske subjekter er den en fordel at leereren ogsa modellerer for de hvordan dette
faktisk gjeres, utenfor skolen. Det betyr ikke, ifglge Stray og Seetra, at leereren har noe krav til
a ta noe bestemt politisk standpunkt, men at lzereren modellerer for elevene hvordan et

politisk engasjement kan arte seg i praksis.

2.4 Perspektivtakning

Perspektivtaking kan forstas som et overordnet prinsipp i diskusjoner der elevene larer og
oppmuntres til a sette seg inn i andre mennesker sine stasteder (Lenz og Moldrheim, 2019).
Med perspektivtaking kan man utvikle evner til 4 se en saks kompleksitet fra flere sider. Det
er ogsa en mate a gi elever gkt forstaelse for andres livsverden, gjennom & utvikle empati.

Med perspektivtaking kan man leve seg inn i andres stasteder og bedre forsta valg og
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handlinger til en annet menneske med andre livsvilkar. Perspektivtaking kan foregd pa mange
ulike mater ifalge Lenz og Moldrheim, og gjennomfares med et bredt spekter av metoder.
Dette kan skje enten gjennom a se filmer eller lese beretninger fra andres liv, men ogsa
gjennom 4 spille ut andres forstaelse ved a dele ut bestemte standpunkter, som i et rollespill.
En diskusjonsgvelse der elevene far utdelte roller kan vaere en svert effektiv mate & skape

forstaelse og skape mening bak menneskers valg og dilemmaer.

Slik Lenz og Moldrheim (2019) formulerer sitt syn pa perspektivtaking gar det i en retning av
det Sandahl (2019) omtaler som eksterne mal, der fokuset ligger pa a sette seg inn i andres
livssituasjon og med fokus pa en demokratisk samhandling. Dette skiller seg noe fra Sandahl
sin forstaelse av perspektivtaking. Sandahl har en bredere forstaelse av malet med
perspektivtakning enn Lenz og Moldrheim. Han poengterer at perspektivtaking i samfunnsfag
ikke bare handler om eksterne mal, som & sette seg inn i andres synspunkt og danne empati,
men ogsa pa mer interne faglige mal, som a fa innsikt i en faglig problemstilling. Denne
balansegjgringen mellom interne og eksterne mal vil ifglge Sandahl (2019) gjere utdanningen
i samfunnsfag mer fullverdig, og denne balansegjgringen kan derfor gagne elevenes

demokratiske kompetanse.

Potensialet til perspektivtaking for & utvikle elevene til demokratiske medborgere belyses av
Sandahl pa falgende mate: «Perspective taking has been highlighted as important in preparing
students to be active and engaged citizens» (2020, s. 24). Gjennom Sandahl sin forskning pa
perspektivtaking i svenske klasserom, fant han, som nevnt, at elevene i varierende grad evnet
a skille egne politiske meninger og objektiv forstaelse av velferdsstaten nar de skulle

diskutere fra et samfunnsvitenskapelig perspektiv.

Sandahls (2020) intervensjonsstudie viser hvordan lerere kan arbeide med perspektivtakning,
og dilemmaer som kan oppsta. Selv om studiens utvalg var begrenset, viste Sandahl hvordan
elevers diskusjoner om velferdsstater i Sverige kontra andre land ble ureflekterte pa grunn av
for lite kunnskap og andre lands velferdssystemer, noe som tenderte til ubegrunnede,
forenklede, stereotypiske generaliseringer. Basert pa observasjoner og intervjuer,
gjennomfarte han en intervensjon der han i samrad med en samfunnsfaglerer utviklet et
undervisningsopplegg pa to gkter designet for a styrke elevenes perspektivtaking. Den ene
gkten gikk ut pa at elevene gikk sammen i par og sammenlignet ulike land med ulike
ideologier om velferdsstaten. Elevene fikk se en dokumentar om velferdssystemet i USA, i
tillegg til at de fikk utdelt intervjuer med beskrivelser av personer som levde i forskjellige

velferdssystem. Her ble det tydelig at elevene ble tidlig kritiske til hvordan andre lands
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velferdssystemer fungerte, og elevene hadde problemer med & se at andre mennesker ville
velge velferdssystemer andre enn deres sosialdemokratiske velferdsmodell. Den andre
oppgaven gikk ut pa at elevene skulle ta del i en diskusjonsgvelse kalt «fish bowl», et
rollespill der elevene skulle diskutere ulike velferdssystem opp mot hverandre. Elevene var
generelt veldig entusiastiske og deltagende under hele rollespillsekvensen. Flere elever
uttrykte forngyelse over maten a leere om andre perspektiver pa, gjennom a delta gjennom
rollen de hadde fatt utdelt. @velsen har dog en veldig kompetitiv natur, og det blir tydelig at
man gnsker a vinne gjennom sine argumenter for den beste velferdsstaten. Sandahl (2020) ser
fordeler med en slik gvelse, der elevengasjementet ble stort. Han papeker allikevel at elevene
i stor grad bygde argumentasjonen sin pa stereotypier og egen forstaelse av andres ideologi.
Metoden er derfor ikke serlig velegnet hvis malet er at elevene skal forsta andres synspunkter
og virkelighetsforstaelse, fordi det i liten grad sees fra den enkeltes synsvinkel gjennom
kontekstualisering, slik som i den farste gvelsen, men tar utgangspunkt i elevenes egen

forstaelse av verden.

Basert pa den farste intervensjonen som innebar kontekstualisering av velferdssystemer i
andre land og diskusjon i par, konkluderte Sandahl med at perspektivtaking gjer seg best i
samspill med en grundig kontekstualisering. Slik kan elevene bevege seg bort fra eget
verdenshilde, og dermed fa et mer nyansert bilde av fagstoff. Sandahl konkluderer med at
perspektivtaing, fremfor elevsentrert diskusjon av typen fish-bowl, fikk frem et mer nyansert
bilde, der elevene i stagrre grad fikk se at andre mennesker argumenterte for et annet
velferdssystem, med ideologiske og kulturelle aspekter inkludert. Man ma man likevel skille
pa hva som er intensjonen med undervisningen. Om formalet er gkt engasjement i
diskusjonen der man gnsker a fa frem ulike perspektiv pa en mer lettfattelig mate, er
diskusjon av typen «fish-bowl» hensiktsmessig, men da kan man risikere, som Sandahl
beskriver, at forstaelsen av andres perspektiv er bygd pa generaliserte stereotypier som ikke
gar videre fra diskurser elever blir eksponert for i hverdagen, for eksempel egne erfaringer,

sosiale media eller populaerkultur.

Dette kan ses i sammenheng med lversens (2016) poeng om at det a lare elevene a skille
mellom ytring og selvrepresentasjon er en viktig vei a ga for a fa til et fungerende
uenighetsfellesskap i klasserommet. Her kan perspektivtaking veare en nyttig strategi a
anvende. Ved at elever fremfgrer standpunkt eller roller de er blitt tildelt, kan ideene og
argumentene undersgkes pa en armlengdes avstand. Dette er fordi ytringen i mindre grad blir

knyttet opp til personens egne meninger, og dermed status, kan man heller ha fokus pa a
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utvikle ferdighetene i & argumentere for en sak. Fordelene med en slik strategi som skiller
selvrepresentasjonen fra selve ytringen kan derfor, ifalge Iversen, veare at man bade kan bruke
tid pa a undersgke og forsta selve argumentet som fremfgres, samtidig som man ogsa kan ha
fokus pa selve argumentasjonen. Iversen (2016) innvender samtidig at ved a gi elever et
bestemt perspektiv, kan man risikere & pavirke elevene, fordi elevene ofte blir positive til
selve standpunktet de far tildelt (Iversen, 2016, s. 31). Dette er noe man bgr ta med i
forberedelsene til denne type perspektivaking, og derfor bruke tid pa a reflektere rundt ulike
standpunkt pa forhand (lversen, 2016). At det a gi ut bestemte standpunkter til elevene ikke er
risikofritt understrekes ogsa av Gronostay (2019). Perspektivtaking, gjennom & gi elever et
bestemt standpunkt, kan gi elevene gkt innsikt og forstaelse for et tema. Samtidig tyder
Gronostay (2019) sine undersgkelser pa at utdelte standpunkt som beveger seg langt bort fra
elevens egne synspunkter kan ha en negativ innvirkning pa elevenes villighet til & delta i
diskusjonen. Dette bar derfor tas i betraktning i forberedelsene til en slik diskusjon. En annen
innvending som er nevnt av Aashamar (2021), er at utdeling av standpunkt gjer at elever
risikerer a ga glipp av muligheter til a tape og vinne reelle meningsbrytninger i trad med
demokratiske prinsipper, noe som er viktig i politiske diskusjoner og prosesser utenfor

klasserommets vegger.

Med bakgrunn i forskningen omtalt i ovennevnte avsnitt, er det mulig & argumentere at det er
gode grunner til & benytte seg av perspektivtaking i undervisningen. Det er et godt verktay for
a pke deltagelse, engasjement og forstaelse hos elevene. Allikevel belyser litteraturen ogsa
flere forhold og risikofaktorer som fgrer med seg noen praktiske implikasjoner ved
anvendelse av perspektivtaking i undervisningen, herunder hva som er formalet med
perspektivtakingen, og om elevene har blitt forberedt og gjort seg opp noen refleksjoner om

de ulike standpunktene eller rollene pa forhand.

2.5 Skriftlighet i diskusjoner

Gjennom undersgkelser gjort av Langa (2015) fremkommer det at leerere hovedsakelig forstar
diskusjon som en muntlig aktivitet. Ifalge Bridges (1979) kan dog diskusjon forega i bade
muntlig og skriftlig form. Bridges peker pa fordeler og ulemper med de to formene for
diskusjon. Om fordelen ved en muntlig diskusjon skriver Bridges blant annet: «It is in the
nature of talk against written exchange that the mutual response and interaction of ideas is

more immediately available» (1979, s.17). Om fordeler ved skriftlig diskusjon skriver Bridges
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imidlertid at: «Arguments can be more carefully expressed and organized, evidence and
sources more scrupulously confirmed, conclusions and recommendations offered in more
measured terms» (1979, 19). | klasserommet kan dette for eksempel bety nar undervisning
retter seg mot skriftlig diskusjoner, kan elevene fa mer tid til & undersgke problemstillinger og

se en sak fra ulike synsvinkler, som igjen kan fare til en mer nyansert diskusjonspraksis.

Men, hva innebarer det & diskutere skriftlig samfunnsfag? Ser vi pa de nye larerplanene for
de ulike samfunnsfagene i LK20 nevnes ikke diskusjon under den grunnleggende ferdigheten
«& kunne skrive» i noen av samfunnsfagene (Kunnskapsdepartementet, 2019). Det som
derimot kommer frem som grunnleggende skriftlig ferdighet i samfunnskunnskap for
vgl/ivg2, er «... a drofte, dele og formidle informasjon skriftleg med digitale verktay»
(Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 4). Drafting kommer for gvrig ogsa frem under «muntlige
ferdigheter» i faget. A drafte kan forstés som diskusjon, men det er ingen nasjonal forstaelse,
eller en grunnleggende definisjon i leereplanen for hva det vil si a drgfte (Langg, 2015). Langg
argumenterer likevel med at «det er stor enighet om at drgfting handler om a se et spgrsmal
fra flere sider, og & anvende fagkunnskaper i en individuell skriftlig besvarelse» (2015, 157).
Dette er paradoksalt i og med at ordet drgfting forekommer oftere som en muntlig ferdighet i
de nye leereplanene til de ulike samfunnsfagene (Kunnskapsdepartementet, 2019). Leererne i
studien til Langg (2015) forstar drgfting som en ferdighet der elevene diskuterer, med skriftlig
anvendelse av fagkunnskaper. Nar leererne derimot blir spurt om hva det innebaerer &
diskutere, henviser de som nevnt til muntlig aktivitet, som involverer flere elever, og der
elevene gir utrykk for egne meninger. Enten gjennom en deliberativ debatt, der elevene blir
oppfordret til & utrykke meninger om et bestemt tema, eller som et adversarial debatt, der

elevene responderer pa et forslag ved & argumentere for eller imot forslaget.

Drgfting er med andre ord en ferdighet som har en noe ulik forstaelse, og det virker derfor a
veere opp til skolen og leererne hva som vektlegges i begrepet, ifglge Langg. Allikevel ser
altsa flere leerere drgfting som en skriftlig ferdighet, hvor man diskuterer med seg selv ved a

anvende fagkunnskaper i en skriftlig besvarelse.

Skriftlig diskusjon er ogsa relevant for dagens unge pa grunn av den gkte bruken av sosiale
medier, og dermed ogsa relevant for samfunnsfaget. Ifglge Mathé og Elstad (2018) kan
undervisning som retter fokuset mot elevers livsverden ha en positiv innvirkning pa deres syn
pa fagets relevans for utdanning til demokratisk medborgerskap. De fant ogsa indikasjoner i
sine surveyundersgkelser pa at bruk av sosiale medier i undervisningen kan engasjere elever

til & delta mer i politiske sparsmal. Mathé (2018) finner i sine undersgkelser, hvor hun

28



gjennomfarte semistrukturerte intervjuer av ni elever i videregaende skole, at de aktivt brukte
sosiale medier i hverdagen til a lese nyheter, se pa debatter og lese kommentarfelt. Samtidig
uttrykte de motvilje til & ta aktiv del i politiske diskusjoner i sosiale medier. Elevene forklarte
at de opplevde a vere i opposisjon som ubehagelig og at det var vanskelig a vinne frem deres
argument i diskusjoner pa sosiale medier. Pa bakgrunn av dette foreslar Mathé noen
didaktiske praksiser som tar sikte pa a gi elevene opplering som utstyrer dem med verktay,
ferdigheter, kunnskap og selvtillit i mgte med et tidvis raft diskusjonsklima som finnes pa
sosiale medier. Ifglge henne bar elevene gis muligheter til & gve pa diskusjoner som ligner
dem de mgter pa nettet. Pa denne maten kan de erfare og mgte autentiske argumenter og
meninger, samtidig som de blir beskyttet mot den ofte harde debattkulturen- og klimaet som
finnes i sosiale medier. Med andre ord bar skolen generelt, og samfunnsfaget spesielt,
fasilitere diskusjoner i lignende forum som nettdebatter hvor elever kan fa trening i a8 mgate et

hardt og polarisert ordskifte.
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3.0 Metode og forskningsdesign

| dette kapittelet vil jeg presentere og forklare ulike metodologiske valg jeg har gjort
underveis i prosjektet. Farst vil jeg redegjare for valg av leererintervju som metode (3.1).
Deretter vil jeg beskrive oppgavens utvalg (3.2). | 3.3. forklarer jeg metodiske
fremgangsmater som jeg benyttet meg av i oppgavens intervju, far jeg gar videre til 4
redegjere for analytiske fremgangsmater i 3.4. | kapittel 3.5 redegjer jeg for studiens
reliabilitet og validitet og argumenterer for hvorfor oppgaven kan stoles pa som forskning. |
kapittel 3.6 ser jeg naermere pa forskningsetiske sparsmal og hvordan jeg har handtert

personidentifiserbare opplysninger.

3.1 Hvorfor kvalitativ metode og leererintervju

Everett og Furuseth skriver at: «Det viktigste ved en metode er om den hjelper deg a fa svar
pa forskningsspgrsmalene dine. Du ma altsa finne frem til de verktayet som er mest egnet til
dette formalet» (2012, s. 128). Mitt formal med denne studien er a fa innsikt i
samfunnsfagslareres erfaringer og utfordringer i arbeidet med diskusjoner i samfunnsfag, sett
opp mot LK20 hvor det tverrfaglige temaet demokratisk medborgerskap inngar. For & fa svar
pa leerernes opplevelser rundt dette sparsmalet, trenger jeg a innhente erfaringer fra leererne

selv. Det ble derfor tidlig klart at jeg ville ha en kvalitativ forskningstilnaerming til prosjektet.

Et overordnet mal innenfor kvalitativ forskning er & utvikle forstaelse for fenomener innenfor
en eller flere menneskers opplevelse av virkeligheten (Dalen, 2013, s. 15). For a fa innsikt i
hvordan leererne opplever diskusjoner som nyttige i arbeidet med elevenes demokratiske
ferdigheter, falt jeg derfor pa avgjerelsen om laererintervju. Ved a velge intervju som metode
kunne jeg ha fokus pa hver enkelt lzrers erfaringer og tanker rundt det ovennevnte
spgrsmalet. En slik tilnaerming til intervju, som innhenter informasjon om informantenes
erfaringer og opplevelser, bygger pa en fenomenologisk tradisjon der formalet er: «a
innsnevre intervjuet til den opplevde betydningen av intervjupersonens livsverden» (Kvale &
Brinkmann, 2019, s. 45). | fenomenologien er man opptatt av spgrsmal om hvordan verden og
fenomener blir erfart av mennesker gjennom deres bevissthet. Begrepet fenomenologi
kommer nettopp fra gresk phainomenon (oppfatning) og logos (tanke/lere), og
vitenskapsteoretisk kan fenomenologien knyttes til tenkere som Hegel, senere Ricoeur,

Gadamer og Husserl (Smith, 2013). Pa grunn av fenomenologiens betoning av erfart verden,
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star den i kontrast til mer objektivistiske og empiristiske forskningstradisjoner, som ofte er
forbundet med kvantitativ forskning (Kvale & Brinkmann, 2019). | fenomenologiske studier
blir sparsmal om «hva», «hvordan» og «hvorfor» essensielle for & innhente presise
beskrivelser av informantenes erfaringer, synspunkter og opplevelser (Postholm & Jacobsen,
2018, s. 118). Det er ogsa et slikt fokus jeg har i oppgavens problemstilling og
forskningsspgrsmal.

3.2 Utvalg

Everett og Furseth (2012) fremhever viktigheten av a tenke ngye gjennom hvor stort utvalg
man gnsker a operere med, spesielt med tanke pa begrensninger i tid og ressurser man har
som masterstudent. Jeg valgte & utarbeide noen tydelige, men ogsa apne kriterier for
utvelgelse av informanter. | denne oppgaven benytter jeg et bekvemmelighetsutvalg med
begrensede omfang (Kvale & Brinkmann, 2019). Selv om dette svekker funnenes statistiske
generaliserbarhet, er ikke ngdvendigvis dette malet i kvalitativ forskning som ofte er opptatt
av hvorvidt funnene kan generaliseres kvalitativt til lignende kontekster. For & styrke
kvalitativ forsknings reliabilitet og validitet er tydelig formulerte utvalgskriterier viktig, ifglge
Kvale og Brinkmann. Kriteriene i denne oppgaven var henholdsvis at informantene (i) jobbet
som samfunnsfagsleerer ved tidspunktet for intervjuet; (ii) at de jobbet pa en videregaende
skole; og (iii) at de arbeidet pa ulike skole med tanke pa elevsammensetning i Stor-Oslo.

| og med at undersgkelsene tar for seg leereres arbeid med diskusjoner knyttet opp til det
tverrfaglige temaet demokrati og medborgerskap i LK20, kunne det ha veert relevant a
inkludere lzrere i alle fag i utvalgskriteriene mine. Alle fag ma forholde seg til det
tverrfaglige malet gjennom overordnet del, og er noe som skal prege grunnsynet i all
pedagogisk praksis i grunnopplaeringen (Kunnskapsdepartementer, 2017). Jeg valgte allikevel
a avgrense utvalget til samfunnsfagslerere spesifikt, fordi samfunnsfag star i en sarstilling (i
elevenes demokratiopplaring (Solhaug et al., 2020). I forskning pa demokrati- og
medborgerskapsutdanning foregar dessuten mange av de faglige diskusjonene innenfor

rammene til samfunnsfagsdidaktikken (Skjeveland, 2020).

Samfunnsfag er en blanding av flere fagdisipliner i hgyere utdanning (Christensen, 2015;
Koritzinsky, 2020; Erdal et al., 2021), og samfunnsfaglearere i videregaende skole
utdanningsbakgrunn i ulike fagdisipliner, for eksempel statsvitenskap, sosiologi og

samfunnsgkonomi. Ettersom utvalgskriteriet mitt var at informantene underviste i
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samfunnsfag, hadde de ogsa ulik fagbakgrunn pa universitetsniva (se tabell 1). Jeg vil
argumentere for at dette bidro til styrke oppgavens validitet, ettersom det resulterte i en

bredde i informantenes beskrivelser og erfaringer av diskusjon i samfunnsfag.

Sammen med kriteriet om fag, valgte jeg a avgrense utvalget til lzerere som jobbet i
videregaende skole. Avgrensningen handler i stor grad om samfunnsfagdidaktisk
posisjonering og sammenligningsgrunnlag. Samfunnsfaget pa ungdomsskolen er bredere
sammensatt enn pa vgs., ettersom det ogsa innebaerer geografi og historie. Selv om denne
kunne ha bidratt til bredde i utvalget, kan det svekke oppgavens samfunnsfagdidaktiske

vinkling.

Videre valgte jeg & avgrense omradet for rekruttering av utvalget til Stor-Oslo. Dette skyldes
oppgavens begrensede omfang og tidsbegrensninger. Allikevel er det stor variasjon i de
videregaende skolene i Oslo og omkringliggende omrader. Dette gjorde at jeg kunne forsgke &
rekruttere leerere fra forskjellige skoler med tanke pa elevsammensetning og geografisk
spredning innenfor Stor-Oslo. Jeg kunne ogsa ha sett pa inntakssnitt for & fa en nivaspredning
i utvalget, men fordi det er ulike inntaksordninger i Oslo og Viken, som ved Viken
fylkeskommune sin innfgring av «narskoleprinsippet» i 2020, var ikke karakterbasert

nivadeling basert pa inntakssnitt en searlig egnet utvalgsmetode.

Det er ikke klare utvalgsstarrelser for antall informanter i kvalitative intervjustudier. Jeg sa
for meg et antall pa 4-6 informanter for a fa en bredde i utvalget. Et for lite utvalg, kan gi
begrenset analytisk kraft (Firebaugh, 2008), samtidig er det viktig & ha tid til forberedelser og
senere analyse (Kvale og Brinkmann, 2019). Basert pa oppgavens tid og omfang vurderte jeg
derfor et antall pa fire til seks informanter som tilstrekkelig, gitt at de representerte tre
forskjellige skoler. Dette lyktes jeg med. Etter rekrutteringen satt jeg igjen med fem

informanter, fordelt pa tre skoler med ulik elevsammensetning.

3.2.1 Rekruttering av informanter

A rekruttere informanter til en masterstudie i leererutdanning kan vare utfordrende, spesielt
under en pandemi. Jeg var derfor forberedt pa at det kunne bli vanskelig a etablere ny kontakt
med portvakter som skoleledere og leerere som sto i en svert krevende og travel jobbhverdag.
Pa grunn av etiske og praktiske hensyn, valgte jeg farst a bruke mitt eget nettverk til a
rekruttere informanter. Deretter brukte jeg sngballmetoden, som innebzrer a bruke etablerte
nettverk og kontakter til a rekruttere ytterligere informanter (Gleiss & Sather, 2021). Dermed

kan ogsa mine farste informanter anses som portvakter. Som oftest fikk jeg e-poster med
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aktuelle samfunnsfagslerere. Jeg utarbeidet derfor en e-post med informasjon om prosjektet,
og hva det innebar 4 delta i studien. | falge Gleiss og Sether er noen ulemper med a bruke
informanter som portvakter for rekruttering, at portvokteren er med pa a pavirke hvem som
rekrutteres, og dermed pavirker hva slags kunnskap som kommer frem gjennom studien. Min
rolle overfor eventuelle deltakere kan ogsa pavirke studien, fordi jeg kan bli sett pa som alliert
av portvakten. Hvis det er et skjevt maktforhold mellom deltaker og portvakt, kan man veere
tilbakeholden med kritikk, i frykt for at jeg som alliert vil formidle kritikken videre. Dette er
en potensiell trussel mot oppgavens validitet og relevant for forskningsetiske vurderinger. |
denne oppgaven er det mulig & argumentere for at denne utfordringen er mindre, ettersom jeg
brukte medlarere som portvoktere, ikke skoleledere. Jeg hadde ogsa klare utvalgskriterier for
a sikre utvalgsvariasjon. Likevel er det for meg viktig a vaere gjennomsiktig gjennom hele

forskningsprosessen, inkludert hvordan utvalgsmetoden kan ha pavirket oppgavens funn.

| tabell 1 er en oversikt over oppgavens utvalg. Laerernavn er pseudonymer og kategorier er
valgt og aggregert med forskningsetiske hensyn til anonymitet og konfidensialitet (NESH,
2021). De fem laererne er fordelt pa tre ulike videregaende skoler. Skole A er en stor skole i
en forstad hvor mange elever har lav sosiogkonomisk bakgrunn. Skole B er en stor skole i
landlige strgk, som har mange elever med hgy sosiogkonomisk bakgrunn. Skole C er en stor
skole i urbane omgivelser. Skolen er mangfoldig med elever med ulik sosiogkonomisk

bakgrunn.

Tabell 1: Anonymisert oversikt over informanter i studien.

Leerer Erfaring | Utdanningsbakgrunn Skole Leererens Lengde
i skolen beskrivelser av | pa
elevgruppen intervju
Einar Ca.6ar Humanistiske og Skole A | Engasjerte i 60 min
samfunnsvitenskapelige diskusjoner.
fag Varierende

kunnskap og
ferdigheter om/i
demokrati og

medborgerskap
Sofie Ca. 4ar Samfunnsvitenskapelig Skole A | Engasjerte i 54 min
0g humanistiske fag diskusjoner. Gar
ofte over styr.
Varierende

kunnskap og
ferdigheter om/i
demokrati og
medborgerskap
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Geir Ca.4ar | Humanistiske, sprak og | Skole B | Varierende 50 min
samfunnsvitenskapelige engasjement i
fag diskusjoner.

Godt faglig niva.

Marie Ca.11ar | Sprak og Skole B | Varierende 48 min
samfunnsvitenskapelige engasjement i
fag diskusjoner.

Godt faglig niva.

Thomas | Ca. 13 ar | Samfunnsvitenskapelige, | Skole C | Lavt 40 min
rettsvitenskapelige og engasjement i
humanistiske fag diskusjoner.

Middels faglig
niva.

3.3 Intervju som metode for innhenting av data

| startfasen av prosjektet vurderte jeg ulike alternativer for innsamling av dataene mine.
Valget om & basere dataene mine pa intervjuer gjorde jeg pa bakgrunn av flere forhold, men
som nevnt var den viktigste dimensjonen det som omhandler & fange opp laerernes opplevelser
og erfaringer, og her utmerket intervju seg som foretrukket metode. Slik som Dalen skriver:
«Det kvalitative intervjuet er spesielt godt egnet for a fa innsikt i informantenes egne
erfaringer, tanker og falelser» (2011, s. 13). Ved a velge enkeltintervjuer av lerere kunne jeg
se pa den enkelte laerers diskusjonspraksis i klasserommet. Valget om & basere
datainnsamlingen pa kun én metode, var noe jeg funderte en del pa. Jeg kunne ha valgt a
observere undervisning, enten gjennom fysisk observasjon eller videoobservasjon, og hatt
intervju av leereren som et supplement i etterkant. Da ville det i sa fall vaert naturlig & ha feerre
informanter i utvalget. Allikevel ville datamaterialet blitt stort, og dette er noe Silverman
(2011) advarer mot i kvalitative studier. Her er autentisitet viktigere enn et stort utvalg. Derfor
advarer han mot a bli for ambisigs ved a velge flere metoder for innsamling av data. Pa
bakgrunn oppgavens begrensende tid og omfang, falt jeg pa valget om a basere meg pa
intervjuer alene. Ved a basere meg pa intervjuer alene kan jeg ha et mer representativt utvalg,
ved & inkludere flere lzerere, fordelt pa ulike skoler, og slik sett fa en bedre innsikt i

diskusjonspraksis i klasserommet etter innfgringen av LK20.

3.3.1 Forberedelser og pilotering

Hva slags type intervju kunne best mulig svare pa problemstillingen og
forskningsspgrsmalene mine? Her kom jeg fram til at jeg snsket & gjennomfare et

halvstrukturert/semistrukturert intervju (Dalen, 2011; Kvale & Brinkmann; 2019).
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For & forsta intervjupersonens livsverden anbefaler Kvale og Brinkmann (2019) a benytte seg
av en semistrukturert tilneerming i intervjuet, som ligger tett opp til en samtale i dagliglivet,
men som har et profesjonelt formal som utfares i overenstemmelse med en intervjuguide. Her
kan jeg som intervjuer fokusere spgrsmal rundt temaer jeg har valgt ut pa forhand, samtidig
som jeg har fleksibilitet til & kunne stille oppfglgingssparsmal underveis hvis det dukker opp
interessante momenter som jeg gnsker at informanten skal utdype. En slik type
semistrukturering av intervjuet legger ogsa til rette for sammenligning av de ulike
informantenes erfaringer, fordi intervjuene falger en lik tematisk struktur i trad med
intervjuguiden (Gleiss & Sather, 2021).

| intervjuundersgkelser er det behov for & utarbeide en intervjuguide, og dette er sarlig viktig
ved semistrukturerte intervju (Dalen, 2011, s. 26). Ifglge Dalen handler intervjuguider i stor
grad om a omsette studiens overordnede problemstilling til konkrete temaer og spgrsmal
(Dalen, 2011, s. 26). Jeg valgte a utforme strukturen pa intervjuguiden i trad med Kvale og
Brinkmann (2019, s. 163) slik at jeg delte intervjuguiden inn i «Forskningssparsmal», og
«Intervjuspgrsmal» (se vedlegg 1 for oppgavens intervjuguide). Forskningsspgrsmalene var
overordnede og tematiske, med et mer teoretisk sprak (Kvale og Brinkmann, 2019, s. 163).
Intervjuspersmalene var mer hverdagslig og konkret formulert enn forskningsspgrsmalene.
Jeg hadde da flere mulige intervjuspgrsmal til hvert forskningsspgrsmal, og det var kun
intervjusparsmalene som ble stilt til informantene. Et forskningsspgrsmal kan ifglge Kvale og
Brinkmann (2019, s. 164) undersgkes via mange intervjuspgrsmal. Her skaper man en
forbindelse mellom teori og praksis, hvor jeg utformet forskningssparsmalene basert pa teori
jeg hadde undersgkt, og oversatte dette til et mer hverdagslig sprak i intervjusparsmalene. |
tillegg hjalp det meg & ha en god struktur i intervjuguiden, slik at jeg under intervjuet hadde

kontroll pa temaer det ble stilt spgrsmal om.

Informantene fikk pa forhand sendt et informasjonsskriv med samtykkeerklering (se vedlegg
2) der jeg forklarte ytterligere hva prosjektet gikk ut pa, hva det innebar for de a delta, deres
rettigheter og personvern og mulighetene for a trekke seg fra prosjektet. Dette ble signert pa
forhand av intervjuene, slik at jeg fikk en signert utgave av informanten da vi mattes for

intervju.

3.3.2 Gjennomfgring av intervjuene

| forkant av intervjuene med informantene gjennomfarte jeg et pilotintervju med en

medstudent som ogsa jobber deltid som leerer. Dette var for a fa testet ut intervjuguiden i
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praksis, og er noe som bgr foretas i en kvalitativ intervjustudie som denne (Dalen, 2011).
Basert erfaringene fra proveintervjuet og tilbakemeldinger jeg fikk, gjorde jeg noen endringer
pa intervjuspersmalene. Jeg slo ogsa sammen enkelte av spgrsmalene som belyste den samme
tematikken. Jeg fikk ogsa testet omtrent hvor langt intervjuene varte, som viste seg a vare
rundt 45 min, som jeg hadde sett meg ut pa forhand. Her fikk jeg testet ut utstyret, i form av
Diktafon-appen til UiO, og fikk lastet intervjuet direkte inn i nettskjema som jeg hadde
opprettet. Dette sikret en sikker databehandling i trad med informantenes rett til personvern
og gjeldene lovverk (NESH, 2021).

Ifelge Dalen (2011, s. 33) er det a lytte til og la informanten fa tid til & fortelle, en helt
ngdvendig forutsetning for at intervjuet kan brukes i forskningssammenheng. Rekkefglgen pa
spgrsmalene praktiserte jeg ganske fleksibelt, fordi jeg gnsket god flyt og en sammenheng i
samtalen. Jeg hadde allikevel en viss struktur pa rekkefglgen spgrsmalene kom i. | trad med
«traktprinsippet», valgte jeg a stille spgrsmal til informanten som var lette a besvare i starten,
for sa a bevege meg mer mot sentrale temaer og mer krevende sparsmal etter hvert (Dalen,
2011, s. 27). Jeg stilte noen fa sparsmal som omhandlet erfaring og utdanningsbakgrunn, far
jeg dreide spgrsmalene inn mot den nye lareplanen (LK20). A bruke for mye tid p&
formalitetsspgrsmal kan oppleves kjedelig for informanten (Gleiss og Sather, 2021), sa for a
sgrge for god samtaledynamikk beveget jeg meg relativt raskt til mer sentrale temaer for
forskningsprosjektet. Underveis i intervjuet hadde jeg fokus pa a stille dpne spgrsmal og veere
en aktiv lytter. Kvale og Brinkmann beskriver aktiv lytting som «intervjuerens evne til a lytte
til hva intervjupersonen sier» (2015, s. 170). Ved & vaere en aktiv lytter kan jeg som forsker
stille oppfalgingsspgrsmal underveis. Dette gjorde jeg hvis jeg oppfattet noe informanten sa
som uklart, noe informanten sa som jeg gnsket & hgre mer om eller at jeg gnsket at
informanten kunne utdype svaret sitt. Jeg var allikevel papasselig med at jeg ikke avbrgt
informanten underveis med oppfalgingssparsmal, for & ikke gdelegge samtaleflyten i
intervjuet (Gleiss & Sather, 2021). Mot slutten av intervjuet apnet jeg «spgrsmalstrakten»
igjen, ved at jeg stilte mer generelle sparsmal, slik at informanten fikk tid til a reflektere over
hvordan det var a bli intervjuet og om vedkommende hadde eventuelle spgrsmal til meg eller

studien (se vedlegg 1).
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3.4 Analyse av datamaterialet

3.4.1 Transkribering

«A transkribere betyr & transformere, skifte fra en form til en annen» (Kvale og Brinkmann,
2019, s. 205). Transkripsjon har som fordel at det gjer informantenes muntlige ytringer mer
tilgjengelig for systematisk tekstanalyse. Samtidig, som kommentert av Kvale og Brinkmann,
innebaerer transkripsjon en transformasjon av og redusering av virkeligheten. Dette inneberer
at kroppssprak, intonasjon og kontekstuelle faktorer forsvinner eller blir mindre
meningsbarende i tekstform. Jeg har derfor forsgkt a veere sa gjennomsiktig som mulig og

inkludert kontekstuelle faktorer som kan ha pavirket oppgavens analyser.

Det farste steget i analysen bestod av at jeg lyttet til de ulike samtalene via UiOs nettskjema.
Alle transkripsjonene ble gjort via programmet VVMware Horizon, som ble lastet ned fra UiOs
programkiosk. Dette gjorde at jeg hadde mulighet til & skrive transkripsjonene fra min egen
private datamaskin, men fra en UiO-konto, i trad med personvernsprinsipper. Dette for &
forsikre meg om at personidentifiserbare opplysninger om informantene mine ble behandlet
konfidensielt og derfor lagret trygt (Kvale og Brinkmann, 2019; NESH, 2021).

| valget av form jeg gnsket & ha pa transkripsjonene mine falt jeg pa en mer skriftlig stil. Dette
var pa grunn av lesbarhet, men ogsa for & underlette transkripsjonsarbeidet. Jeg prioriterte a fa
frem informantenes historier i en mer lettlest form, fremfor & inkludere pauser, intonasjon,
kremting, sukk, etc., som er mer aktuelt for eksempel lingvistiske- og interaksjonsanalyser
enn mer tematiske analyser (Kvale & Brinkmann, 2019). Med min fenomenologiske
tilnserming der beskrivelsene og meningen til informantene star i fokus, falt jeg derfor pa en
stil som inkluderte informasjonen gjennom informantenes muntlige ytringer, men skrevet

frem gjennom mer skriftlig og lettlest form.

3.4.2 Tematisk analyse

Det andre steget i analysen bestod av tematisk analyse (TA) av de transkriberte
leererintervjuene. Braun og Clark (2006) argumenterer for at TA har en tilgjengelig og
fleksibel tilneerming til & analysere relativt store mengder kvalitative data pa en systematisk
mate. Dermed kan TA veere et godt alternativ for nye forskere som skal lare seg kvalitativ
tekstanalyseanalyse ifglge dem. Ifalge Braun og Clark har tematisk analyse en fremgangsmate
som gar ut pa a identifisere, analysere og finne sammenhenger i datamaterialet. Den er mye

brukt i kvalitative undersgkelser, men det har ikke veert en klar enighet blant forskere hva
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analysen inneberer, og ikke minst hvordan man utfgrer den. Braun og Clark laget derfor en
klar og systematisk steg-for-steg-guide for hvordan man kan gjennomfgre TA. | denne
oppgaven har jeg tatt utgangspunkt i min analyseprosess:

Steg 1: Jeg transkriberte intervjuene mine og leste deretter gjennom samtlige av
transkripsjonene flere ganger for & danne meg oversikt over materialet. Underveis tok jeg
notater av ideer og tanker jeg hadde om potensielle funn og sammenhenger med tidligere

forskning og teori.

Steg 2: Jeg begynte med en innledende empirinaer (induktiv) koding av hele datamaterialet.
Her kodet jeg bredt og fulgte strategien etter a kode etter «the most basic segment» (Braun &
Clark, 2006, s. 88). Her satt jeg derfor igjen med mange empirinare koder. To eksempler pa

slike emperinare koder var «Argumenter mot flertallet» og «Min mening er ikke relevant».

Steg 3: Etter a ha lest gjennom alle kodene begynte jeg & aggregere koder som hadde
potensiell tematisk sammenheng. Jeg valgte derfor koder som var relevante for de ulike
temaene. | denne fasen begynte jeg smatt a koble pa eksisterende teori med de empirinaere
kodene jeg hadde valgt, slik at jeg begynte & systematisere de ulike kodene inn i ulike tema
som var til dels sett i sammenheng med relevant teori og tidligere forskning. Eksempler pa

slike tema var «Larerens ngytralitet» eller «Hvordan far laereren frem engasjements.

Steg 4: 1 denne fasen gikk jeg gjennom de ulike temaene jeg hadde valgt ut. En del av
temaene ble igjen aggregert, noen av temaene ble til underkategorier av andre tema, og noen
av temaene ble stdende slik de var. Her gikk jeg derfor over temaene pa nytt, bade med
empirinzre og teoretiske briller, for & se om det var tema som enten kunne aggregeres eller
redefineres. Under er et eksempel pa hvordan jeg strukturerte ulike temaer i over- og

undertema:
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Figur 3: Oversikt over tematiske kodingskategorier.
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3.5 Reliabilitet og validitet

Jeg har allerede vaert innom noen potensielle argumenter for og trusler mot oppgavens
reliabilitet og validitet. Her vil jeg samle tradene. Paliteligheten til studien, heretter kalt for
reliabilitet, handler om hvorvidt forskningsresultatet er konsistente og troverdige (Kvale &
Brinkmann, 2019, s. 276). Med andre ord, argumenter for hvorfor oppgavens funn og
argumenter kan stoles pa som forskning. I kvalitativ forskning ses ofte reliabilitet om hvorvidt
studien er reproduserbar. Som poengtert av Dalen (2011) ma man narme seg reliabilitet pa en
annen mate i kvalitative studier, pa grunn av at kvalitative data ofte er mer kontekstnzre- og
sensitive enn kvantitative data. Her handler det om & legge vekt pa rike beskrivelser av
informasjon tilknyttet meg som forsker, informantene, intervjusituasjonen samt hvilke
analytiske metoder jeg har anvendt i analysen, og hvordan jeg har gjort dette. Jeg har derfor
hatt fokus pa a veaere transparent gjennom de ulike stadiene i forskningsprosessen, slik at jeg

kan styrke studiens reliabilitet.
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Spersmalet rundt studiens gyldighet, heretter benevnt som validitet, handler om: «hvorvidt en
metode er egnet til & undersgke det den skal undersgke» (Kvale og Brinkmann, 2019 s. 276).
Altsa i hvilken grad metoden jeg anvender undersgker det den er ment til & undersgke. Jeg har
fokusert pa lzerernes opplevelser og beskrivelser av egen diskusjonspraksis. Dermed har jeg
argumentert for at et kvalitativt intervju har veert en riktig metode a bruke for & innhente den
informasjonen jeg er ute etter. Samtidig har intervju som metode sine begrensinger fordi det
tar utgangspunkt i lzerernes forstaelse og fortolkning. Jeg har tidligere i dette metodekapittelet
nevnt observasjon som en metode jeg vurderte for datainnsamlingen min. Valget om a benytte
meg av intervju som metode for datainnsamlingen min baserer seg pa at det er den metoden
jeg mener er best egnet til a svare pa problemstillingen min (Gleiss og Sather, 2021).
Allikevel ville en triangulering av metoder, altsa & benytte meg av bade intervju og
observasjon kunne styrke validiteten til forskningsprosjektet, ved at jeg gjer undersgkelser fra
ulike stasted og dermed er med pa & gi gkt troverdighet til funnene i undersgkelsen (Patton,
1999, s. 1192; Cresswell og Miller, 2000, s. 126). P& grunn av begrensninger med tanke pa tid
og omfanget forbundet med & skrive en masteroppgave, samt forskningsetiske vurderinger
knyttet til leereres pressede undervisningssituasjon under COVID-19 pandemien, valgte jeg
som nevnt & fokusere pa én metode i stedet for triangulering (Silverman, 2011), som ogsa
ville fart til en stagrre byrde for informantene. Valget hadde selvsagt ogsa sammenheng med
oppgavens problemstilling.

Samtidig er det ingen metode som kan sikre fullstendig validitet. Maxwell (2013, s. 124)
peker pa forskerens rolle og argumentasjon som vesentlig for validiteten i kvalitative
undersgkelser. Dette argumentet lgftes ogsa av Kvale og Brinkmann, som papeker at man som
kvalitativ forsker streber etter «objektivitet som subjektivitet» (2019, s. 273). Hva jeg som
forsker ser er i stor grad preget av min forutinntatthet, erfaringer og holdninger (Maxwell,
2013, 124; Patton, 1999, s. 1199). Som lektorstudent i samfunnsfag og norsk tar jeg med meg
min studiebakgrunn inn i forskningsprosjektet, for eksempel i valg av tema, innhenting av
data og fortolkningen av dataene. Derfor har jeg forsgkt a veere sa gjennomsiktig og refleksiv

som mulig.

Hvor overfgrbart er funnene i denne studien til andre lignende situasjoner og kontekster? Slik
jeg tidligere var inne pa vil et bekvemmelighetsutvalg lik som i dette, i tillegg til et begrenset

utvalg respondenter som i denne undersgkelsen ha svaert begrenset statistisk generaliserbarhet.
Allikevel kan funnene i denne studien ha en analystisk overfarbarhet (Kvale og Brinkmann,

2019). Altsa i hvilken grad funnene i en studie kan brukes som en rettledning for hva som kan
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skje i en annen situasjon, med tanke pa likheter og forskjeller i de to situasjonene. For at en
studie skal ha analytisk overfagrbarhet stilles det krav til at forskeren kommer med
innholdsrike beskrivelser av sine undersgkelser. Dette har jeg forsgkt a etterstrebe i studien
gjennom tydelige utvalgskriterier og beskrivelser for fremgangsmaten i denne intervju. |
tillegg argumenterer for at funnene i undersgkelsen kan gi et innblikk pa hvordan

samfunnsfagslareres diskusjonspraksis foregar i dag.

3.6 Forskningsetiske betraktninger og godkjenning for
NSD

All forskning som gjgres med mennesker har etiske implikasjoner (Everett og Furseth, 2012,
s. 144). Derfor har alle forskere forskningsetiske forpliktelser overfor forskningsdeltakerne og
i samfunnet generelt for & ivareta deres interesser og forhindre skade (Gleiss og Sether, 2021,
s. 43). Kvale og Brinkmann, 2018, s. 97 poengterer at etiske problemstillinger bar
gjennomsyre hele forlgpet i en intervjuundersgkelse, fra begynnelse til slutt. Jeg har derfor
allerede veert innom viktige forskningsetiske prinsipper som anonymitet, konfidensialitet og
ikke pafgre informantene ungdvendige byrder (NESH, 2020). I min studie er det som sagt
leerernes erfaringer som er under lupen og objektet som undersgkes. For innhenting av disse
opplysningene har jeg veert ngdt til 8 komme i kontakt med lzrere og gjere et intervju med
disse, som er blitt gjort lydopptak av. P& bakgrunn av dette har jeg derfor innhentet flere
personidentifiserbare opplysninger. Alle forskningsprosjekter som behandler
personvernopplysninger skal meldes inn hos NSD (Edgren et al., 2021).
Forskningsprosjektets art og utvalg ble vurdert av NSD til & ha en lav personvernulempe (se
vedlegg 3), og jeg fikk derfor en forenklet vurdering med vilkar. Disse vilkarene gikk ut pa at
jeg gjennomfarte datainnsamlingen i trad med opplysningene i meldeskjemaet, fulgte kravene
til informert samtykke og fulgte retningslinjene for informasjonssikkerhet ved min
utdanninginstitusjon. Som jeg allerede har redegjort for innhentet jeg informert samtykke fra
informantene mine gjennom informasjonsskrivet de fikk utdelt, som ogsa inneholdt en
samtykkeerklaering (se vedlegg 2), og behandlet intervjuopptakene og transkripsjonene etter
UiO sine retningslinjer for lagring av gule data (begrenset), som er kategorien der de

personidentifiserbare opplysningene i studien min, havnet innunder.

Med de ovennevnte beskrivelsene har derfor deltakelsen i dette forskningsprosjektet bygget
pa samtykke pa et fritt, informert og forstatt grunnlag (Befring, 2016, s. 31; NESH, 2021). |
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tillegg er all identifiserbar informasjon som er innhentet om laereren og arbeidssted blitt

behandlet konfidensielt og er anonymisert i trad med NSD sine retningslinjer.
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4.0 Funn og analyse

| dette kapittelet vil jeg presentere funn fra min tematiske analyse. Her har jeg som nevnt tatt
utgangspunkt i fremgangsmaten til Braun og Clark (2006) for hvordan man gar frem i
analyseprosessen. Jeg vil presentere funnene med utgangspunkt i tre hovedtema, med
tilhgrende undertema, som utmerker seg fra datamaterialet mitt. De tre hovedtemaene 1)
Diskusjon i samfunnsfag, 2) Learerens posisjon i diskusjonen og 3) Lasninger pa utfordringer
i diskusjonen — lzrernes strategier, henger tett sammen med de tre forskningsspgrsmalene

mine, og felgende analyse kan derfor sees i lys av disse.

4.1 Diskusjonen i samfunnsfag

4.1.1 Hva legger lererne i diskusjonsbegrepet?

Nar laererne ble spurt om hva de legger i diskusjonsbegrepet, var de samstemte om at en
diskusjon trenger & inneholde flere synspunkter om en sak. Learerne har en noksa ulik
beskrivelse av diskusjonsbegrepet, der noen beskriver det mer i generelle termer, mens andre
har avgrenset forstaelse av hva diskusjonen rommer. Utdragene under er representative for
bredden av forstaelsene informantene i mine data uttrykte. | det ferste utdraget ser vi at Einar
beskriver diskusjonen i noksa generelle termer, og legger vekt pa at diskusjon og

meningsbrytning er to sider av samme sak:

Einar: Morsomt dette her, fordi jeg sper jo ogsa elevene om dette. Det er jo litt vanskelig &
svare pa. Det er vel at man legger frem ting som en part, eller seg selv, mener. Ogsa hgrer man
pa den andre, og spiller pa hverandres argumenter. Det kan fint forega en diskusjon selv om man
er ganske enige i utgangspunktet. Med andre ord trengs det ikke & veere noe sterk uenighet.
Begrepet diskusjon brukes jo mot elever der de skal gve pa a diskutere en sak. | dette ligger det
vel at man skal klare a se ting fra flere sider, at man skal komme med flere typer argumenter

rundt en sak.

Geir beskriver en lignende forstaelse. Geir legger vekt pa at elevene skal gve seg pa evnen til &
reflektere rundt et tema. Bade Einar og Geir trekker videre frem at synspunktene ikke trenger a
bunne i uenighet, men at samtalen er av en slik art at det ma komme fram flere synspunkter

rundt et tema:

Geir: Noen elever kan ha inntrykk av at det handler om en debatt, som pa tv, der den ene parten
skal vinne over den andre. Jeg legger nok mer en samtale i begrepet, enten lgst eller fast

organisert. Man fremmer hverandres synspunkter og kommer fram til ulike svar, slik at man
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reflekterer rundt et tema. Man trenger ikke ngdvendigvis veere to parter der ene er for og den
andre er imot. Det kan like gjerne vaere en problemstilling der ulike stemmer deltar, og man gjer

opp en mening om ulike synspunkter.

En litt annen forstaelse av diskusjonsbegrepet ser vi hos Marie. Hun legger vekt pa diskusjon
som en samtale som kan forstas bredt, og som beveger seg pa en akse mellom en utforskende

samtale og en strukturert debatt:

Marie: Jeg tenker jo at diskusjon er noe annet enn en utforskende samtale. Hvis vi ser
utforskende samtale pa den ene siden, hvor man skal snakke om et tema og preve a finne ut noe
mer om et eller annet, ogsa pa den andre siden s& har man kanskje en veldig strukturert debatt,
med en ordstyrer, for og imot et eller annet tema. Sa veldig strukturert pa den siden. Og en
diskusjon kan jo vere en debatt, men ogsa en veldig ustrukturert samtale. Det kan veere i en
gruppe, hvor man praver a finne ut av vi mener om et gitt tema, mer mot en utforskende samtale.
Eller sa kan det veere litt sann at noen skal mene det og noen andre skal mene noe annet, ogsa

skal dere diskutere. Sa diskusjon kan jo vere veldig forskjellig og romme mye forskijellig.

Ut ifra disse tre utdragene ser vi ikke ngdvendigvis en sprikende forstaelse av hva diskusjon
innebaerer, ettersom de tre forstar diskusjon som en samtaleform som inneholder flere
meninger og synspunkter. De de utrykket seg snarere forskjellig er rundt omfanget av
diskusjon som praksis i samfunnsfag. Der Einar og Geir ser pa diskusjon som
meningsbrytning, der flere argumenter kommer til rundt en sak slik at man gker forstaelse- og
refleksjonsnivaet til elevene, legger Marie mer vekt pa hva begrepet diskusjonen rommer, og

hvor grensene for diskusjonsbegrepet gar.

4.1.2 Hva er hensikten med diskusjon i samfunnsfag? -

Hvorfor benytter leererne seg av diskusjon i undervisningen? Hva er hensikten med
diskusjonen? Gjennom larerintervjuene kommer det tydelig fram en enighet om at malet med
diskusjonen er a skape gkt forstaelse og refleksjon hos elevene. I tillegg uttrykker flere av
informantene at de er opptatt av at elevene skal lzere seg hvordan argumenter er bygd opp, og
at man skal kunne klare a se en sak fra ulike stasted, som vist i det falgende utdraget hos

Thomas og Geir:

Geir: Det er rett og slett & skape mer forstaelse. Og a gke refleksjonsevnen, gke kritisk
tenkning generelt. Det a klare og skjgnne hvordan ulike argumenter er bygd opp, hvordan
politikk er bygd opp der man ma gi og ta og hvordan det alltid vil veere dilemmaer som ma

lgses.
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Thomas: Jeg tenker at det er fint for de & se ulike sider og argumenter de kanskje ikke var klar
for selv, fordi man muligens har satt seg for mye inn i en sak pa den ene siden. Stort sett sa er
det jo sann at elevene ikke har noen formening, hvert fall her pa skolen, om den ene eller

andre siden, far man begynner a sette seg litt inn i det.

Sofie beskriver, i likhet med de to andre informantene, hensikten med a diskutere som viktig
for & se en sak fra ulike synsvinkler. Hun legger ogsa vekt pa at diskusjonen ikke skal handle
om at elevene far en arena der de kun uttrykker synspunkter — tvert om, hun ser pa det som

gnskelig at elevene blir utsatt for andre synspunkter, og er apen for at det som kommer frem

kan veere med pa a utvikle ens egne meninger:

Sofie: Jeg vil gjerne at de ser at det finnes flere sider av en sak. Jeg er ikke sa interessert i at de
bare far frem sin mening, det er ikke poenget. Jeg vil gjerne at de blir utsatt for andre
meninger, hgrer pa det, og muligens vurderer og endrer sine meninger. Det er hva jeg ser pa

som gnskelig.

Marie poengterer at samfunnsfaget ikke er et fag hvor det finnes klare fasitsvar, men et fag
som bestar av mange ulike komponenter, deriblant diskusjon som en viktig bestanddel. Marie
uttrykker at faget har en tydelig retning der man anvender tillert kunnskap pa ulike caser.
Malet er at elevene skal kunne anvende teori pa case, bade muntlig og skriftlig. Inngangen til

a anvende dette er ifglge Marie, gjennom a diskutere:

Marie: Malet for diskusjonen er a forsta individ og struktur, og forsta dette her med & bruke
teori pa case, som er gjennomgaende i faget. Og ogsa legge til rette for diskusjonen, at dette
ikke er et fag hvor det finnes et fasitsvar, det bestar av diskusjon. Og ogsa klare a gjere det
skriftlig senere, at man klarer a gjere dregfting av teori pa en case. Da ma vi starte pa det

muntlig. Sa det er mange ulike mal med det.

Einar uttrykker i likhet med Marie et utgangspunkt i at faget ikke har noen klare fasitsvar. For
Einar handler det om & skape interesse og engasjement i faget og i samfunnsspgrsmal, noe
som kan gjares gjennom diskusjon. I lys av at det ikke finnes noen klare fasitsvar, ser Einar

viktigheten av at man skal begrunne sine argumenter, for a kunne bli forstatt av andre:

Einar: | dagens samfunn er det ikke vanskelig a finne svar. Jeg legger derfor vekt pa at de skal
kunne begrunne, forsta og kunne bruke det i en diskusjon eller meningsbrytning. Dette gjer det
spennende. Det er jo egentlig derfor jeg synes det er gay a vere lerer. Ikke & gi de gode

karakterer, men a fa de engasjert og ivrig i faget og i samfunnssparsmal.
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4.1.3 Hvilken innvirkning har endringene i LK20 pa valg av tema

for diskusjon i samfunnsfag?

Fra leerernes beskrivelser kommer det frem at LK20 gir de en friere tilneerming til faget. Det
er altsd mer opp til leereren selv hvordan hen legger opp undervisningen. Hvilken innvirkning
har dette pa lerernes valg av tema for diskusjoner? Einar mener maten man presenterer tema i
diskusjonen pa er avgjerende for a skape elevengasjement. Under ser vi et eksempel pa
hvordan han beskriver fordelen av & kunne naerme seg elevenes livsverden i inngangen til en

diskusjon om lovspgrsmal:

Einar: Fordi Fagfornyelsen apner opp for at man kan ta mer selvstendige valg, samt at jeg
selv na har jobbet noen ar med dette, er inngangen og tema man velger avgjgrende om man
Iykkes i & bringe en diskusjon pa banen. Om man skal snakke om lov og rett pa internett er
kanskje en inngang som tar for seg deling av nakenbilder bedre enn det faktiske lovsparsmalet.
For det farste tror jeg det er viktig a ta utgangspunkt i elevenes livsverden og derifra fa fram

elevenes engasjement for tema.

| eksempelet over er det altsa tydelig at Einar ser fordelen av & kunne dreie undervisningen
mot et mer elevnart perspektiv, noe han i stgrre grad opplever a kunne gjare etter innfaringen
av LK20. Geir har et fokus pa valg av tema som beskriver samtiden og aktuelle
samfunnsspgrsmal. Han beskriver samfunnsfag som et aktualitetsfag, som hele tiden speiler
hva som er aktuelt i samfunnet. Samfunnsfagets rolle er derfor & fange opp aktuelle
problemstillinger og diskusjoner pa samfunnsniva, og det er han opptatt av a fa frem i

undervisningen sin, som gjer at han foretrekker & diskutere dagsaktuelle temaer:

Geir: Det er jo mye som er basert pa fortlgpende aktuelle politiske debatter, endringer som
skjer i samfunnet, enten det dreier seg om klima eller stortingsvalget, eller hvordan man
handterer internasjonale problemer. Sa faler jeg at alt, og egentlig ogsa laerebgker ogsa, eller
hvordan vi legger opp undervisningen, er ganske tett knyttet opp til utviklingen de siste arene,

med dagsaktuelle sparsmal.
Meg: Ja, er det temaer du foretrekker a diskutere?

Geir: Ja, hvis det er temaer som er aktuelle i nyhetsbildet, sa er det jo kanskje enklere a fa

elevene med pa det.

Bade Einar og Geir trekker frem fordelen av a velge tema som engasjerer elevene. Einar har et
klarere fokus pa diskusjoner som tar utgangspunkt i elevenes livsverden, mens Geir gar mer i

retning av a ta opp dagsaktuelle temaer i nyhetsbildet for diskusjon i klassen. Marie ser likhet
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med Einar, fordeler ved & ha mulighet til & tilpasse undervisningen nart elevenes livsverden.
Hun advarer allikevel om at man ma kunne ha to baller i lufta samtidig. Elevene ma

eksponeres for kunnskap og leering om samfunnet, som ikke bare angar dem selv:

Marie: Ja, det er jo en annen ting som er veldig viktig i Fagfornyelsen da, dette med relevans.
Nar det passer sa bgr man jo selvfalgelig gjere ting sa nert elevene som overhodet mulig, men
det er jo ogsa en del av dette med demokrati og medborgerskap som inneberer & se de litt
starre demokratiske prosessene i samfunnet vi lever i. Sa jeg tror ikke vi bare kan ga rundt &
prgve og vere hippe og kule for ungdommen ogsa, de ma ogsa mene noe om noe som ikke

angar akkurat hva som skjer foran nesa til elevene na.

Maries perspektiv gar altsa ut pa at man ikke kan basere tema for diskusjonen kun ut fra
elevenes livsverden. Det er viktig at elevene far kunnskap om demokratiske prosesser som

skjer pa et mer overordnet plan.

4.1.4 Kontroversielle og sensitive tema — hvordan forholder

leererne seq til falelsers plass i diskusjonen?

Hvordan forholder laererne seg til elevenes falelser i diskusjoner som omhandler
kontroversielle eller sensitive tema? Flere av lererne uttrykker at de gnsker takhgyde i
klasserommet til & kunne snakke om de fleste temaer, men at det for enkelte temaer krever
mer forberedelse enn andre. Flere av lererne beskriver det allikevel som utfordrende a
undervise i temaer som for elever kan veere sterkt fglelsesmessig engasjerende, eller ha sterke
personlige meninger rundt. | utdraget fra intervjuet med Sofie kommer det tydelig fram at hun
gnsker falelser velkommen i klasseromsdiskusjonen, men med visse betingelser. For Sofie er
det viktig at elevene leerer seg a begrunne meningene sine, enten det er mye eller lite falelser
bak meningen. Uavhengig av om temaet bergrer elevenes falelser er det viktig at fakta ogsa
fremlegges, der det er mulig. Samtidig ser Sofie ogsa viktigheten av a kunne se andre sider av

diskusjonen, til tross for at man er fglelsesmessig engasjert pa en annen side:

Sofie: Ja, det er noen temaer jeg er litt mer varsom med. Det vil si, noen temaer trenger man
mer forberedelse med. Homoseksualitet, religionsfrihet kontra ytringsfrihet er eksempler her.
De vekker veldig sterke emosjoner/falelser, sa det blir ofte en heftig diskusjon uten at det er sa
veldig nyttig, siden enkelte blir s& hisset opp, at de bare vil si sin mening — og det skjenner jeg,
de har nok en god grunn til det. Men det synes jeg er vanskelig, & utfordre meninger de har

rundt et slikt tema.
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Meg: Skjenner. Falelser/emosjoner som du nevner her na. Er det viktig at det har en plass i

diskusjonen?

Sofie: Jeg praver jo & forklare at du kan ha falelser, fordi nar man veier argumenter for og
imot — valget du tar, valget du vektlegger og synes er viktig er jo egentlig ofte et
verdispgrsmal, hvert fall i samfunnsfag. Men jeg praver jo & gjere de bevisst pa at det ofte er
et verdisparsmal. Sa lenge de er bevisst pa hvorfor de har disse falelsene for et tema, og at de
begrunner disse, da er det OK. Men hvis du bare begynner a skrike, da blir det ingen nyttig
diskusjon. Jeg tror nok mange elever er vant til a bare diskutere med fglelsene, sa for a
motarbeide det praver jeg jo & vektlegge fakta da. Pust inn, pust ut, ta et steg tilbake. Viktig a
gjare de bevisst pa den andre siden av diskusjonen. Disse fglelsene er jo ganske personlige, og
det finnes jo mennesker pa andre siden som har sterke fglelser for det. Sa det er viktig a kunne
forsta det, empati er jo en stor del av det.

Det er tydelig at Sofie har en klar formening om at elevene ma kunne uttrykke falelser for et

tema, med forbehold at de kan begrunne det de fgler og kunne lytte til andre sider av saken.

Pa dette punktet skiller Thomas seg fra de andre laererne. Thomas gir, som jeg har veert inne

pa allerede, uttrykk for et mer faglig fokus i undervisningen. Tema for diskusjonen kan godt

veaere kontroversielt eller sensitivt, men innvendingen til Thomas er at fokuset i diskusjonen

blir for subjektivt, og for lite fakta- og fagbasert:
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Thomas: Ikke annet enn at det ma vere noen dagsaktuelle temaer som du ser er reelle
motsetninger. Jo, ogsa kan jeg legge til at det er temaer som mange kan lere litt av. Det er
ikke fraveersgrensa, fordi da blir det mange subjektive meninger. Det ma veere litt hgyere niva

pa diskusjonen/debatten. Det kan vare temaer som sykefraver, formueskatt etc.

Meg: Er det slik at temaer som bergrer elevenes subjektive meninger, som for eksempel

kontroversielle eller sensitive tema er mindre hensiktsmessige a ha i en klasseromsdiskusjon?

Thomas: Nei, jeg tenker ikke sa mye pa det, skal jeg vere @rlig. Vi kunne godt tatt opp
kontroversielle eller sensitive temaer ogsa. Men det er igjen da at det kanskje blir litt lite fakta

og faglig basert. Men i en time tar vi gjerne opp det, sa lenge det ikke er en stor debatt rundt.
Meg: Skjanner. Hvilken plass har elevenes fglelser i en klasseromsdiskusjon?

Thomas: Det har vel ikke sa stor plass det. Jeg velger jo temaer som de ikke ngdvendigvis har

sa mye falelser rundt, som sykefraveer og formueskatt.

Meg: Jeg skjenner. Sa du foretrekker & distansere det litt fra elevenes subjektive meninger, om

jeg forstar deg riktig?



Thomas: Ja, nettopp.

I likhet med Sofie er fakta et viktig utgangspunkt i diskusjonen, men de lgser det pa et ulikt
vis. Sofie diskuterer gjerne kontroversielle og sensitive tema, sa lenge det foregar pa noen
bestemte premisser, der begrunnelse bak argumenter og kunne lytte til andre perspektiver man
er uenig med. Thomas gnsker en tilneerming i diskusjonen der faget star i fokus. Det
interessante er a se pa temaer som har en faglig relevans, der elevene kan tilegne seg nyttig
faglig kunnskap. Elevenes meninger om temaer som f.eks. fraveersgrensa kan fgre med seg et
fokus som blir for subjektivt og personlig, og dermed beveger seg for langt bort fra det faglige

fokuset, som Thomas gnsker a ha i undervisningen sin.

4.2 Lererens posisjonering i klasseromsdiskusjoner

4.2.1 Laererens stasted — er lzererens personlige mening relevant?

Hvordan forholder laererne seg til sine egne personlige meninger og synspunkter i
diskusjoner? Fra intervjuene er det tydelige sprik i hvor apne de er om egne meninger til
elevene. Sofie har et klart standpunkt om at hun ikke er apen om egne meninger, sarlig ikke

politiske.

Sofie: Nei, det er jeg vel aldri. Jeg synes det var litt vanskelig i forbindelse med det
amerikanske valget her i fjor. Jeg praver jo a ikke blande meg inn, fordi jeg blir jo ofte spurt

om hva jeg synes osv.

Selv om hun hadde syntes det hadde veert greit & veere apen om sin egen mening til elevene,
ser hun pa det som problematisk for diskusjonen i praksis, og vil pavirke diskusjonen

negativt, om hun tar sitt personlige standpunkt i diskusjonen.

Sofie: Ja. Jeg synes min personlige mening avleder diskusjoner, fordi da handler det om meg
og min personlige mening. Vi er jo der for a lere de og drefte og selv komme frem til et
begrunnet synspunkt. Jeg er opptatt av at elevene kan komme frem med synspunktene sine, og
at de begrunner synspunktene. Jeg er opptatt av & ikke ga mot synspunkter, men heller

anerkjenne det, for sa & vise at det ogsa er alternative mater a se ting pa.

| motsetning fra Sofie er Einar dpen om egne meninger i saker som klassen diskuterer, men er
pa noen premisser. | likhet med Sofie gnsker ikke Einar at meningene hans skal pavirke og
forstyrre fokuset og retningen i diskusjonen. Einar viser til dannelsesdelen av samfunnsfaget,
der elevene selv skal kunne gjare seg opp selvstendige meninger gjennom refleksjon. Einar er
derfor opptatt av a stille kritiske sparsmal, fra et mest mulig upartisk standpunkt:
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Einar: For meg er det ikke noe personlig vanskelig med & si det, men jeg er mest opptatt av at
elevene skal fa mest mulig leering, og noen ganger faler jeg det kommer i veien. Hvis vi har
om politikk i samfunnskunnskap i farste klasse, sa snakker de plutselig bare om hva jeg

mener. Er du forngyd med det na? Det partiet vil ha hgyere lererlgnn, og sann ting.

Sa jeg har de siste arene landet pa en greie at om de sper meg pa slutten av et tema eller pa
slutten av aret, sa svarer jeg pa hva jeg mener. Men jeg vil ikke, at den dannelsesdelen av
samfunnsfag skal forstyrres. Jeg vil at elevene skal fa mulighet til & finne ut av dette selv, at
det ikke forstyrres av meg eller andre. Jeg prever ofte a utfordre litt med & ha politiske utsagn
som ikke er knyttet til parti. For det er jo noen som tror at de er enig med noen, ogsa nar det

kommer til saken viser det seg at man ikke alltid er enig da.

Pa sparsmalet om ngytralitet har Marie en litt annen forstaelse og fremgangsmate enn de to
ovennevnte. Fra hennes stasted tenker hun det er greit & veere apen om egne synspunkter,
herunder politiske, fra starten av, slik at elevene slipper a lure pa hva som er hennes

standpunkt.

Marie: Altsa, jeg har jo tenkt at det er bedre for elevene at de vet hvor jeg star. At de slipper a
drive & lure pa det her. Men na stemmer vel jeg for miljget og at det er ganske ngytralt i

utgangspunktet, fordi de er uavhengige.

Flere av leererne utdyper at deres ngytralitet er kontekstavhengig. Med temaer som er enten
veldig kontroversielle eller sensitive, trekker laererne frem viktigheten av at alt ikke kan
behandles objektiv, og heller ikke bar behandles objektivt:

Geir: Man kan jo ikke vare ngytral pa absolutt alt. Pa noen spgrsmal sa vil det vil det, la oss
si, hvis noen sprer ekstreme konspirasjonsteorier, nynazistisk propaganda, sa vil det jo veere
ansvarslgst av en larer a si at begge sider er like gode, her er det gode argumenter for begge

parter.

Marie mener det vil bli helt feil overfor elevene om man skal behandle enkelte temaer helt
objektivt. Hun ser pa det som problematisk om man oppfordrer elever til & delta med egne
meninger og veere engasjerte i undervisningen, hvis man selv som lerer viser en helt objektiv

og ngytral holdning.

Marie: Men sann som nar vi begynner prosjektet om 22. juli, sa er man jo ikke ngytral. Da ma
man jo veere til stede. Og det tenker jeg er en mate a skape godt klima i klasserommet. Jeg
synes jo det er viktig at de ser at jeg ikke bare en vegg. Dette er noe som er fglsomt & snakke

om for alle, og det er ikke noe vi tar lett pa. Og jeg kan ikke bare sta der helt objektivt, om sa
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skjedde det, sa skjedde det. Sa jeg tenker jo at hvis vi vil at elevene skal vare deltagende og

engasjerte, er det viktig at vi som leerere 0gsa viser nar noe gar inn pa oss.

Learerne har med andre ord ulik grad av apenhet rundt egne personlige og politiske meninger,
men de er alle enige i at ngytraliteten er foranderlig, avhengig av hvilke temaer man tar for

seg i diskusjonen.

4.2.2 Laererne utrykker at de tilpasser rollen etter

omstendighetene

Hvilken rolle inntar leereren i diskusjonen? Og hvordan ser de pa sin egen rolle i diskusjonen?
Samtlige av lererne er tydelige pa at rollen deres i diskusjonen er foranderlig, og at rollen
tilpasses etter hvordan diskusjonen forlgper seg. En rolle flere av laererne beskriver at de
inntar er som djevelens advokat/provokatgr som argumenterer mot flertallet i klassen, for
enten a stgtte opp om enkeltelever sin mening, eller a fa frem flere motstemmer i diskusjonen.
Utgangspunktet for dette er at laereren gnsker at elevene i starre grad kan forsta ulike sider av
et tema eller en sak man diskuterer. Dette kommer tydelig frem hos Sofie, som ofte betegner
seg som en ordstyrer i diskusjonen, men som aktivt gar inn i rollen som provokatgr/djevelens

advokat nar hun merker at diskusjonen forlgper seg mot en enighet, der det er fa motstemmer.

Sofie: Ja, jeg prever jo a ofte vare en ordstyrer for diskusjonen. Og oppsummere hvilke
argumenter som er blitt sagt. Jeg tilpasser rollen litt underveis, avhengig av hvordan
diskusjonen gar. Det kommer litt an pa hvordan diskusjonen gar. Hvis det er to ulike
synspunkter, der noen er for og imot, da faler jeg at jeg godt kan bare veere en ordstyrer og
holde meg utenfor samtalen i diskusjonen. Men det skjer jo noen ganger at alle elever er enig i
at noe er bedre enn noe annet, og da synes jeg det er viktig a ga inn i en rolle som djevelens
advokat, men praver jeg jo a tydeliggjere at det ikke ngdvendigvis er min mening. Men at man

ofte kan argumentere for en gitt sak fra flere stasteder.

Einar er ogsa veldig klar pa at han gnsker a fa frem motstemmer mot flertallet, uavhengig om
det er hans mening eller ikke. Formalet med dette er a fa frem flere stemmer og synspunkter i

diskusjonen:

Einar: Veldig ofte tar jeg den rollen som argumenter mot det elevene i flertall mener, selv om
det kan vaere langt unna min personlige mening. Pa denne maten gnsker jeg a fa frem

motargumenter.

Et bakteppe som bade Einar og Marie nevner er den dobbeltrollen lzereren har for elevene.

Der lereren star for undervisningen for elevene, samtidig som de fungerer som en dommer
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som vurderer elevenes prestasjoner. Dermed kan det, som Einar uttrykker, veare utfordrende &
fa frem elevenes synpunkter, fordi de gnsker a bli godt likt av leereren, og derfor kan tilpasse

sine utsagn etter det:

Einar: Det har nok en stor rolle. Det er lett & glemme synes jeg da, at det er et skeivt
maktforhold mellom larer og elev. Som larer star man for undervisningen og i tillegg synes jo
elevene at jeg som leerer er en slags portvokter for framtida deres. Og derfor sé er det jo

utfordrende at en del elever tilpasser det de sier til det de tror leererne vil hgre, for eksempel.

Dette skjeve maktforholdet kan som Marie nevner, vaere i veien for opplaringen av elevenes

demokratiske ferdigheter:

Marie: Ja, at man har den dobbeltrollen som dommer og den som skal tilrettelegge for et sted
hvor elevene skal fa lov til & utvikle sine demokratiske ferdigheter, og fa prgve ut meningene

sine.

Marie er derfor opptatt av at hun skal tilrettelegge for en diskusjon, der tilstedevaerelsen
hennes er minimal. Hun bruker mye tid pa forberedelser til diskusjoner, og er veldig til stede i

denne fasen, slik at elevene kan benytte seg av en verktgykasse underveis i diskusjonen:

Marie: | det debattopplegget som jeg nettopp nevnte er jeg jo veldig mye inne hos gruppene
nar de prever a finne argumenter, og hjelper dem & finne gode kilder, hjelper dem & formulere
argumentene sa de skal bli gode. Men i selve debatten praver jeg a tenke at jeg ikke ma vere
for til stede, for da blir det sa lett & snakke til meg, i og med at det er jeg som sitter pa

karakterboka. Sa da er jeg tydelig pa at de skal snakke med hverandre.

Videre nevner laererne rollen som ordstyrer og moderator for diskusjonen, som noe de ofte
inntar i diskusjonen. Tanken bak dette er at lererne gnsker at elevene selv skal kunne utfolde

seg i diskusjonen og @ve opp ferdigheter innenfor argumentasjon og aktiv lytting.

Geir: Jeg faler nok bade moderatorrollen og ordstyrerrollen er noe jeg ofte gar inn i. Der jeg
forsgker a gi ordet til flest mulig, ga rundt og observere hva de faktisk sier for a fa et slags
inntrykk i hva slags niva de er pa og hva de har fatt med seg her. Jeg tenker ogsa det er
kjempefint om de falger opp hverandres ytringer. Man skal jo selvsagt bryte inn om det er noe
de sier som er helt utenom, usaklig eller er bare pa kedd. Da vil jeg bryte inn for & komme
tilbake til utgangspunktet. Men dette faler jeg sjeldent er et problem. Hvis den ene sier noe, og
den andre apenbart er helt uenig, sa tenker jeg det bare er flott at de falger opp hverandres
innspill. Dette skjer jo i starre grad i mindre grupper, men ogsa i plenum er jo ikke dette noe

problem, sa lenge de holder seg innenfor saklighet.
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Slik som Geir nevner handler det om at elevene selv skal gve pa a vere en deltagere i
diskusjonen, uten at lzereren spiller en aktiv rolle, sa frem til diskusjonen holder seg innenfor

en saklig ramme.

Thomas har en fremgangsmate i diskusjonen hvor han underveis ser an hvilke argumenter
som blir belyst. Om det er argumenter han savner, eller elever som ikke deltar, stopper han

opp diskusjonen for a fa frem mer meningsmangfold:

Thomas: | en apen diskusjon i plenum er det utfordrende a fa med alle sammen, og prove a
oppmuntre de til & komme inn i diskusjonen. Det kan f.eks. vaere at i den diskusjonen vi har
mellom to elever, sa stopper jeg heller saken, sa tar vi en pause midt i. Og da snakker jeg med

de som ikke har sagt noe enda, og gir de noen tips til hva de kan si da.
Meg: Ja, sa en pauseknapp pa de mest aktive, sa gar du inn til de som ikke har sagt noe?
Thomas: Ja, da stopper jeg diskusjonen og bidrar der det trengs.

Slik det kommer frem fra Thomas sine uttalelser gnsker han at elevene diskuterer med
hverandre, og at han selv ikke er en aktiv part i diskusjonen. Dette gjelder for gvrig ikke hvis

det er ubalanse i diskusjonen, og argumentene blir for ensidige:

Thomas: Hvis den ene overkjgrer den andre, sa blander jeg nok meg inn og bidrar med flere

argumenter til den overkjorte parten.

4.2.3 Hvordan sier leererne at de skaper et klima for god

diskusjonspraksis i klasserommet?

Hva fremhever laererne som viktig i oppleeringen av elevenes demokratiske ferdigheter i
diskusjonen? Har de noen grep de foretar seg for a sikre en god diskusjonspraksis? Og hvorfor
er disse grepene nyttige? | dette avsnittet vil jeg se nermere pa lerernes beskrivelser av et

godt klima for diskusjon og hvordan de arbeider med & fremme dette.

Funn fra intervjuene viser at den viktigste bestanddelen for gode diskusjoner i klasserommet
er a ha et godt klassemiljg. Det ma vere gode relasjoner i klassen, bade mellom elevene og
mellom elevene og lereren. Ifglge leererne farer gode relasjoner med seg at elevene ter a ta
ulike standpunkt, tgr utfordre hverandres argumenter, og ter a veere apen for a endre mening
underveis i diskusjonen. Dette krever, ifglge Marie og Sofie, gjennomgaende arbeid gjennom
hele skoledret:
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Marie: For det farste, for at man skal klare & skape et klima i klasserommet hvor elevene ter &
ytre seg hvis de har en mening, eller tar & ga inn ut ifra en rolle eller posisjon de har blitt
tildelt, handler det om at de er trygge pa hverandre, og at det er et godt klassemiljg. Det er
viktig & jobbe med det fra farste start, at man jobber gjennomgéende med det. At folk farst ma
diskutere ting i grupper, sa skal vi hgre noe fra alle gruppene. Vi snakker selvfglgelig ogsa om
hvordan vi reagerer pa hva andre sier i for eksempel fagstamtaler. Vi snakker om aktiv lytting,
at man skal respektere hva andre sier. Det er noe som kommer godt frem i Fagfornyelsen. At
man skal spille videre pa hva andre sier, stille oppfalgingssparsmal og at det er en ferdighet i

seg selv da.

Sofie: Ja, det er jo et langsiktig prosjekt. Jeg merker forskjell pa nar jeg er halvveis i et
skoledr, kontra starten. Det er lettere for meg da & utfordre elevene til & uttale seg foran
klassen. Dette handler jo om relasjonsbygging. Viktig & gi de masse ros. Og ofte sier jeg jo pa
forhand at noen skal presentere, da er jeg tydelig pa at man skal ha respekt for medelevene
dine. Falg med og her etter. Jeg er jeg tydelig pa a gi en leksjon i dette pa forhand, og dette
krever mye forarbeid.

Gode relasjoner og respekt for hverandre bgr derfor ligge i bunn, og er noe som ma jobbes

med fra starten av skolearet. Videre er det flere av laererne som uttrykker at de aktivt jobber

med rammene innenfor klasseromsdiskusjonen. Marie har en tydelig tilneerming ved &

involvere elevene i utarbeidingen av regler og normer for diskusjonen i klassen. Pa denne

maten tenker de at elevene fagler mer eierskap til reglene, og det blir derfor lettere for elevene

& overholde de:
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Marie: Vi kan f.eks. jobbe med a ha en gkt som handler om at vi lager felles regler for
diskusjon i klasserommet. Hvordan er det vi gnsker at diskusjonen skal veere. Og hvordan skal
vi opptre i en diskusjon. Det er stor grad av elevmedvirkning. Det gjer vi sammen i fellesskap.
Jeg gjer det alltid med elevene, at de er med a lage kjennetegn pa maloppnaelse, regler for

diskusjoner osv.
Meg: Sa dette legger grunnlaget for diskusjonspraksisen i starten av skolearet?

Marie: Ja, da vet de jo hva som kreves nar vi lager reglene for diskusjon. Da er det fleste med
pa at pastandene vi kommer med skal vare godt oppbygde, kilder skal vere palitelige, viktige

at det skal handle om sak og ikke person.

Meg: Hva vil du si er fordelen med det?



Marie: Nei, det er jo at man kan bruke det mot dem. Hehe, nei da. Da har de jo en litt annen
refleksjon av hva som skal til og en forstaelse for hva som kreves i diskusjonen, fordi de har

satt ord pa det selv. Det er tanken bak det.

Vi ser altsa at laererne jobber aktivt for & skape et godt og trygt klima i klassen, som er bygget
pa gode relasjoner, respekt for hverandre og saklighet i diskusjonen. | arbeidet med & skape et
slikt klima i klasserommet er med andre ord lareren helt sentral. En litt annen tilnaerming til a
skape et godt klima for klasseromsdiskusjoner finner vi hos Einar. I tillegg til & jobbe med
gode relasjoner og respekt for hverandre innad klassen, har han hatt god erfaring med a

invitere eksterne aktgrer inn i klasserommet:

Einar: Jeg har hatt god erfaring med a trekke inn andre. Ulike organisasjoner og foreninger
som gjar skolebesgk for eksempel skeive muslimer. De er veldig flinke og veldig vant til a bli
utfordret og fa sterke meninger og de vet hva de gar til. Og det tror jeg er viktig som larer a
anerkjenne at man ikke er ekspert pa alt eller kan alt. Det er mange som kan mye enn deg pa et
gitt tema, sa ikke veer redd for & involvere andre. Ogsa er det kanskje litt greit, fordi den som
kommer skal kun veere der den dobbeltimen, og at det er tryggere & komme med meningen sin
fordi den du spar ikke skal sette karakteren din. Det kan vare fint i ulike sammenhenger.

Einar mener med andre ord det er flere fordeler med dette. Igjen tar Einar opp det
problematiske ved at elever kan vegre seg for a ytre sin mening til laereren, i frykt for negative
konsekvenser i vurderingssammenheng. Ved a trekke inn eksterne aktgrer, som ulike
organisasjoner eller foreninger, vil man i starre grad pne opp for at elevene kan stille
spagrsmal direkte til de ulike aktarene, og sann sett oppleves tryggere for elever a ytre ulike

meninger.

Hva gjer lzereren der diskusjonen blir usaklig, eller gar over styr? Hvilke grep foretar laereren
seg for & gjenopprette sporet i diskusjonen og sikre et klima for god diskusjonspraksis? Bade
Einar og Marie trekker frem viktigheten av a bryte inn i diskusjonen nar det er behov for det:

Marie: Men jeg tenker jo ogsa at det er noe man kan ta opp hvis man oppfatter at det er mye
usaklig argumentasjon i en diskusjon/debatt, hvor man da kan ta det opp i klasserommet

etterpa. Og snakke om det, hva vi sa hva det gjelder saklighet og hvordan vi argumenter. Skal
vi gjare det annerledes neste gang, om noe av elevene har noen tanker rundt det. Rett og slett

ha en metasamtale om saklig og usaklig argumentasjon, fordi det er kjempeviktig

Samtidig advarer Einar mot & komme med for harde sanksjoner pa elevenes atferd, da man

kan ende opp med «a miste klassen» ved at uroen eskalerer ytterligere. Einar mener det heller
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er bedre a ta opp traden med eleven en-til-en etter timen. Igjen gar gode relasjoner igjen, som

en viktig ngkkel for a skape et godt klima for diskusjonspraksis:

Einar: Jeg tror det er viktig at jeg reagerer pa en eller annen mate, hvis folk tar for mye plass,
er ute etter a sabotere og veere usaklige. Da er det viktig at de andre ser at det her ikke er greit
og at det blir reagert pa. Men sa tror jeg jo ofte at det er en grunn til at de oppfarer seg pa den
maten, og at & gi harde konsekvenser av en slik type oppfarsel kan vaere skummelt. Og det har
jeg jo sett ogsa da, at man kan miste hele gruppa pa det. Hvis du da bestemmer deg for & sette
ned foten, kan selv de som synes det i utgangspunktet var irriterende, stille spgrsmal til hva
som var vitsen med harde reaksjonen din. Sa her er relasjon ngkkelen. Jeg tror man kommer
lenger med & snakke med eleven en-til-en etterpd. Men der og da handler det kanskje om at
man er tydelig med et smil i gyne. For eksempel «Dette hgrer ikke hjemme her, dette tar vi i
pausen. Kan vi ikke heller snakke om dette?» Formidle at dette gjer vi ikke na, men vise at jeg

ser deg.

4.2.4 Leererens opplevelser rundt utfordringer ved bruk av

diskusjon i klasserommet

Hva opplever lzrerne som utfordrende med & ha en diskusjon i klasserommet? Ut fra
beskrivelsene til leererne er det stor variasjon i hva de opplever som utfordrende.
Hovedpunktene leererne trekker frem er elevenes utfordringer med a lytte til hverandres
argumenter, utfordringer knyttet til saklighet, og utfordringer knyttet til bidrag og
engasjement i diskusjonen. Sofie og Thomas representerer to motpoler pa omradet som
bergrer utfordringer ved bruk av diskusjon. Sofie forsgker iherdig a lzere elevene sine & lytte

til hverandre, og bygge svarene pa hverandres argument. Dette gar nemlig ofte helt over styr:

Sofie: Jeg prover jo a modellere at de ma rekke opp handen, fordi hvis det er et tema som
engasjerer, er det ofte at meningsutvekslingen gar over styr og det oppstar ulike diskusjoner
innad i klasserommet. Jeg @nsker jo at elevene har forstatt hva den andre har sagt, for de
kommer med en mitraljgse med sine argumenter. Da praver jeg ofte a gripe inn. Jeg praver a

fa elevene til a gjenta hverandres argumenter, far de kommer med sitt argument.

Sa jeg prever & ha en diskusjonsform der de ikke kan si noe i en debatt, far de har gjentatt det
som den forrige personen sa, men det i seg selv er vanskelig. Og her snakker vi 3. klasse, og

det synes jeg er litt skummelt.

Thomas derimot, synes elevengasjementet er sa lavt at det sjeldent og nesten aldri er

meningsutveksling mellom ulike elever:
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Thomas: Det er sjeldent i klasserommet at en elev gar mot en annen elev, og de diskuterer

mot hverandre foran hele klassen. Det skjer veldig sjeldent.»

Thomas trekker derfor frem bruken av formell vurdering som et ngdvendig virkemiddel for &

fa frem engasjement diskusjonen:

Thomas: ... man ma nesten ha karakter eller man ma gi en vurdering i hvert fall, som teller.
Eller s& opplever jeg at en del ikke gidder & si noen ting, eller ikke har gjort noen
forberedelser. Sa det ma ha en konsekvens hvis man ikke har forberedt seg, ellers sa blir det

ikke noe ut av diskusjonen.

Engasjementet fra elevene i diskusjonen oppleves med andre ord veldig ulikt for de to
lererne, og de har derfor ulik fremgangsmate a lgse utfordringene sine pa. De jobber pa to
forskjellige skoler med ulik profil, men begge fremhever at kunnskapsnivaet ofte kan veere

lavt. Dette ser vi ogsa gjennom Thomas sitt utsagn:

Thomas: Det er jo ikke sa lett & ha en debatt pa sparket, fordi mange elever ikke har
forkunnskaper nok til det. Jeg har for eksempel en time om Brexit der bare noen elever visste
hva det var for noe, sa det er viktig at de er forberedt, med mindre det er temaer som

fravaersdebatt eller temaer som du ikke trenger a forberede deg pa.

Bruken av diskusjon falger derfor med seg mange ulikeartede utfordringer som kan sla veldig
ulikt ut i hvordan lereren tilrettelegger for en god diskusjon og dermed helt ulik strategi nar

det kommer til & gjennomfare en diskusjon.

4.3 Lgsninger pa utfordringer i diskusjonen — lzerernes

strategier

Som nevnt i ovennevnte kapittel 4.2.4 om leerernes opplevde utfordringer ved diskusjon,
uttrykker flere av lererne manglende engasjement og deltagelse som en av de starste
utfordringene ved bruk av diskusjon i klasserommet. Hvilke strategier uttrykker lzererne at de

foretar seg for a fa frem mer elevengasjement og deltagelse i diskusjonen?

Skal leereren kunne skape et godt diskusjonsklima i klasserommet er engasjement og

deltagelse i diskusjonen en forutsetning. Som tidligere nevnt er mange av lererne opptatt av at
undervisningen skal nerme seg elevenes livsverden. Marie, som tidligere beskrevet, er opptatt
viktigheten av balanse mellom elevenes livsverden og leere og demokratiske prosesser, uttaler

seg falgende om koblingen mellom elevenes livsverden og engasjement:
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Marie: Ofte sa er det jo sann at jo naermere noe ligger elevene selv og deres livsverden, jo mer

engasjement kan det bli.

Koblingen mellom elevenes livsverden og engasjement finner vi som tidligere nevnt ogsa hos
Einar. Engasjementet til eleven kommer gjennom deres livsverden og derfor er han opptatt av
at undervisning ikke kun skal basere seg om det faglige tema for undervisningen, men med
tydelig innfallsvinkel pa et gitt tema som tar utgangspunkt i problemstillinger som kan

aktualiseres gjennom elevenes hverdag:

Einar: Nar du har en kunde pa deltidsjobben din og mater ulike meninger og uenigheter i
dette. Eller det a delta i et arbeidslivsdemokrati ved a organisere seg pa deltidsjobben. Det
handler om & prave a koble den praktiske kunnskapen mot den mer teoretiske. Jeg tror det er
viktig at det ikke kun blir kunnskap om demokrati, men at man tar utgangspunkt i det som er

naert elevene.

Den praktiske kunnskapen Einar her gir uttrykk for baserer seg altsa pa elevenes hverdag

gjennom for eksempel arbeidslivet.

En annen viktig bestanddel for & gke engasjement og deltagelse i diskusjonen, er ifglge
lzererne & sgrge for nok tid til forberedelser. A ha spontane diskusjoner pé sparket kan gagne
noen elever som har forkunnskap pa et tema, men det kan ogsa forhindre mange elever fra &
delta, fordi ikke alle sitter pa den samme forkunnskapen. Ved a bruke tid pa forberedelser far
diskusjonen mener Geir at man legger grunnlaget for at flere far forutsetninger til a kunne

delta i diskusjonen, ved a tenke ut ulike argumenter fgr man uttaler seg om en sak:

Geir: Jeg har vel lagt opp ganske mye sann at de ikke bare hives rett i diskusjonen. Far den tid
har man vel kanskje lest laerebok, hatt presentasjoner, elevene kan ha valgt oppgaver til
presentasjoner, vi har sett diverse klipp eller dokumentarer, slik at vi far frem mange sider av
ulike problemstillinger. Sann at ikke bare de som er veldig interesserte og engasjerte kan
komme med masse bidrag pa sparket, men at elevene far tid til & skrive ned sine tanker og lese
seg opp pa det aktuelle temaet, kanskije fa idémyldret litt med makkeren fgr man starter a

diskutere et tema i starre grupper.

4.3.1 Gjgre diskusjonen skriftlig — en lgsning for mer saklighet og

elevengasjement?

Det at elevene far tid til & forberede argumenter skriftlig, slik som Geir beskriver, er noe flere

av lzererne trekker frem som et viktig verktay for a fa til gode diskusjoner. Slik vi har sett
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Sofie beskrive i tidligere avsnitt, er ofte utfordringen hennes & fa elevene til a lytte til

hverandre og fa diskusjonen over pa et saklig spor:

Sofie: Ja, fordi for & fa til en god diskusjon tror jeg det er viktig at man puster inn, puster ut,
og far noen argumenter i hodet, og jeg tror det er mye lettere a gjare skriftlig. Fordi man har en
pastand skriftlig foran seg, er det lettere & forholde seg til argumentene.

Det er altsa viktig a gi elevene tid til a forberede argumentene i diskusjonen skriftlig pa
forhand. Noen av laererne bruker ogsa skriftlig argumentasjon i selve diskusjonen. Einar og
Thomas har gode erfaringer med & gjennomfare nettdebatter. Enten gjennom oppgaver som
gar pa a redigere et utdrag nettdebatter fra kommentarfelt, der elevene har i oppgave a komme
med faglige begrunnede argumenter:

Einar: | en ny samfunnsfagsbok er det en fin oppgave med et utdrag av en nettdebatt og sa er
en av oppgavene at elevene skal hjelpe disse nettdebattantene med & komme med faglig

innhold i de innleggene de skriver, ved a skrive argumentene om.

Eller som i Thomas sitt tilfelle, at elevene diskuterer skriftlig et utvalg av temaer i
vurderingssammenheng, der vurderingskriteriene legger vekt pa at man klarer a besvare

argumenter med faglig begrunnelse:

Thomas: Her kan man velge ulike temaer elevene skal forberede seg pa a diskutere. Sa
fungerer det sann at elevene legger inn argumenter for en sak, ogsa far de motargumenter.
Ogsa gar de da mot hverandres argument om saken. Det blir en litt sann direkte utveksling,
som i et kommentarfelt. Da er det et av vurderingskriteriene, at de ma ha besvart samtlige

motargumenter, som gar mot deres standpunkt. Det ma de vise til.

4.3.2 Rollespill eller tildele bestemte standpunkt — en mulig

lasning for mer elevdeltakelse og mer saklighet?

Hva gjar lereren hvis ingen i klassen gnsker 8 mene noe om en sak, eller har for lite kunnskap
til & bidra i diskusjonen? Flere larere beskriver fordeler med a gi elevene bestemte standpunkt
eller roller de skal representere i diskusjoner. Fordeler som trekkes frem her er at elevene far

mulighet til & sette seg inn en sak eller problemstilling fra ulike stasteder, ogsa i standpunkt de

ikke ngdvendigvis er enige med selv:

Einar: Det a tildele roller er jo ganske gay da. At de ikke bare ma sette seg inn i et
standpunkt, men ogsa spille ut den rollen. Det er det noen elever som synes er veldig gay a fa
lov til, og noen som ikke helt klarer & forsta at dette er en rolle. Det klassiske er jo en debatt

om politikk, den type spgrsmal. Jeg har brukt et rollespill om en rettssak, der elevene far i
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oppgave a lage forsvar for personer man i utgangspunktet tenker man ikke skal forsvare. Da
har det kommet frem i ettertid at de synes det var interessant og at de skjgnner hva som er

poenget med for eksempel en rettssak der at alle skal fa en hgring.

Geir: At elevene blir tvunget til & innta et visst standpunkt, enten dette er om oljeboring et
spesielt sted, eller det er skoleuniformer. Det kan veere hva som helst, men det er viktig at
noen elever representerer den ene siden, noen andre representer den andre. Elevene kan
forberede seg pa best mulig argumenter for sin sak og forberede seg pa & imgtega motpartens
argumenter. Da kan jeg ofte pragve & organisere til et litt uventet rollebytte underveis. Da far
man nok ganske god innsikt og bedre forstaelse for de ulike sidene i saken, og hvordan de
tenker, uavhengig om man er enig i det eller ikke.

Rollespill er med andre ord anvendelig som en form for perspektivtaking, der man lever seg
inn i roller og standpunkt man i utgangspunktet ikke innehar. Samtidig papeker Einar ogsa
hvordan dette kan fungere i vurderingssammenheng, der hvordan du argumenterer for

standpunktet er fokusomradet, ikke din egentlige personlige mening:

Einar: Da far elevene en utdelt jobb ved for eksempel & forsvare homofile eller transpersoners
rettigheter. Og elevene far en vurdering etter hvordan hen forsvarer denne posisjonen. Da gir
jeg eleven beskjed om at ens egen mening ikke er relevant for tema, men maten eleven
forsvarer og argumenter for sitt utdelte standpunkt. Malet da er jo at gjennom denne typen

arbeid, sa spisses egne meninger.

I tillegg til & spisse egne meninger, og fa bredere refleksjon rundt et tema, ser vi ogsa at
elevene far trent pa ferdigheter i a diskutere, ved a forholde seg saklig og lyttende til
motparten og argumentere for sitt syn pa en faglig begrunnet mate. Sofie peker blant annet pa
fordelen med rollespill ved at elevene kan fa mulighet til & innta en posisjon der de selv ikke
er personlig involvert med egne meninger, og dermed vil kunne reflektere mer rasjonelt over

ulike tema man diskuterer:

Sofie: Jeg ser fordelen av & gi elevene standpunkt i en sak, der de skal representere et
perspektiv/syn av en sak. Jeg tenker at man far litt mer distanse fra falelsene og det vil vaere

lettere & tenke rasjonelt om rundt et tema nar man har fatt et utdelt standpunkt.

Det at elevene ikke representerer egne meninger kan ogsa fare til at terskelen for a delta og
vise engasjement i diskusjonen blir lavere. Som Geir papeker kan rollen eleven far utdelt
gjare eleven mindre redd for & ytre mening, i og med at det ikke gar pa egne personlige

holdninger:
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Geir: En type konstruert diskusjon som rollespill er jo noe jeg kan benytte meg av. Dette med
againnien rolle kan jo fa de til & fale seg tryggere pa seg selv og sitt bidrag. At de ikke

representerer seg selv og sin mening i like stor grad, og derfor kan delta mer.

Rollespill kan ogsa implementeres i undervisningen for a gi gkt forstaelse om et tema. |
utsagnet fra Marie kan rollespill brukes til & speile ulike ideologiers fordeling av goder i
samfunnet. Her er elevene ngdt til & sette seg inn kunnskap om ideologien, samtidig som de
ma lage faglige begrunnede argumenter om hvorfor deres syn er til det beste. Elevene far
dermed bade kunnskap om de ulike ideologiene og gvelse i diskusjon gjennom & argumentere

for sitt stasted:

Marie: Ja, da er det jo det med a tillegge folk ulike roller. Nar man for eksempel har om
fordeling av goder, sa skal man se hvordan de ulike ideologiene har ulik oppfattelse av hva
som er rettferdig fordeling av goder. Og da kan man jo tillegge grupper forskjellige
perspektiver, ogsa ma de argumentere for hvorfor det for eksempel er liberalistene sitt syn pa

fordelingen som er riktig, hva mener de er en rettferdig fordeling kontra sosialistisk syn.
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5.0 Diskusjon/drgfting av funn

Jeg vil i dette kapittelet diskutere hovedfunn opp mot tidligere presentert teori og forskning.
Kapittelets oppbygning svarer til mine tre forskningssparsmal og falger strukturen: (i)
diskusjon i samfunnsfag; (ii) leererens rolle i diskusjonen og; (iii) strategier for god

diskusjonspraksis.

5.1 Diskusjon i samfunnsfag

Analysene i denne oppgaven finner tydelige forskjeller i informantenes beskrivelse av
formalet med diskusjoner i samfunnsfag og vektlegging av ulike kunnskapsomrader, som kan
gi uttrykk for ulike spenninger i samfunnsfaget. Dette gjelder iseer spenningen mellom det
Sandahl (2019) beskriver som interne og eksterne mal i faget, og Olson (2020) sin inndeling i
vitenspor og visshetsspor. Larernes beskrivelser av diskusjoners formal i faget kan ogsa
knyttes til Christensens (2015) didaktiske modell om kunnskapsomrader i samfunnsfag. Som
tidligere nevnt i kapittel 2.1, er undervisning i samfunnsfag ifelge Christensen (2015) ideelt
basert pa en veksling mellom de ulike kunnskapsomradene 1) elevenes livsverden, 2) aktuelle
saker og problemstillinger, 3) demokratiske verdier, og 4) samfunnsvitenskapelige disipliner.
Ifelge Christensen (2015) kan veksling mellom disse kunnskapsomradene bidra til en
helhetlig samfunnsfagundervisning og leering. Som det kommer frem av analysene mine i
denne oppgaven, vektlegger lererne forskjellige omrader nar de uttrykker seg om formalet

med diskusjon i samfunnsfag.

Einar uttrykte at formalet for klasseromsdiskusjoner er neermest kunnskapsomradet som
knytter seg til elevenes livsverden. Ut ifra Einars beskrivelser er han opptatt av a ta
utgangspunkt i og knytte temaene han snakker om nart elevenes livsverden (Christensen,
2015). Einar gnsker mye engasjement og iver diskusjonen, og det opplever han at han far ved
a knytte tema for diskusjon sa naert elevene som mulig. Dette kan knyttes opp bade til
visshetsporet til Olson (2020) og eksterne mal hos Sandahl (2019). Ut ifra begge forstaelsene
kan vi konkludere med at Einar har en tilnaerming til diskusjonen der han gnsker at elevenes
erfaringer skal komme frem, opp mot temaet for diskusjonen. Ved a ta utgangpunkt i tema
som bergrer elevens livsverden og hverdagserfaringer. Slik styrker Einar den subjektive
koblingen mellom elevene og det samfunnsfaglige innholdet som arbeides med gjennom
klasseromsdiskusjoner (Olson, 2020; Stray & Satra, 2016). Einar legger derfor opp til en
diskusjonspraksis og leeringsprosess der elevene er subjektet og utgangpunktet for

diskusjonen. Et eksempel som kan brukes i denne sammenheng ser vi nar Einar uttrykker at
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undervisningen ikke bare skal dreie seg om demokrati, men hvordan demokrati kan forstas
praktisk, ut ifra elevenes livsverden, i dette tilfellet som arbeidstakere. Her kan vi trekke inn
Stray (2012) sin forstaelse av om, for og gjennom demokrati, og det er tydelig at Einar gnsker
seg en tilnrming som baserer seg pa de to sistnevnte, ved at han er opptatt av at elevene skal
opparbeide seg praktisk kunnskap innenfor arbeidslivsdemokratiet som de kan anvende i sin

naveerende deltidsjobb.

A ta utgangspunkt i elevenes liv og interesser i samfunnsfagundervisningen kan ha positiv
sammenheng med elevens motivasjon for samfunnsfag (Berhaug & Borgund, 2018) og deres
forstaelse av samfunnsfagets relevans for demokrati og medborgerskap (Mathé & Elstad,
2018). Samtidig, prioritering av livsverdenomradet i diskusjoner i samfunnsfag kan medfare
at diskusjonene taper sitt potensial for samfunnsfaglig leering ved at de ikke hever seg over
samtalene elevene har med venner eller familie i hverdagen, og dermed heller ikke deres
hverdagsforstaelser (Sandahl, 2015). Bgrhaug (2017) er ogsa inne pa noe av det samme nar
han papeker et manglende fokus pa samfunnsfaglig kunnskap og perspektiver i forstaelsen av
demokrati og medborgerskap i LK20, som ifalge ham kan medfare at elever ikke blir rustet til
a navigere i komplekse politiske og demokratiske institusjoner. I trad med dette vil jeg
argumentere at det kan veere fordelaktig & balansere et fokus pa livsverden med andre
samfunnsfaglige kunnskapsomrader. Likevel er livsverden utvilsomt et viktig omrade i
samfunnsfag. Som understreket av Blennow, er samfunnsfagundervisning frakoblet elevenes
liv, erfaringer og falelser, star faget i fare for a: «rob [the students] from their idealism and
love for discussion» (2019, s. 41). Dette kan sees i trad med Sofies uttalelse som understreker

falelsers betydning for & skape engasjement i diskusjoner om aktuelle samfunnsspgrsmal.

Geir tok ogsa utgangspunkt i elevenes livsverden. Men, til forskjell fra Einar, som beskriver
en diskusjonspraksis som eksplisitt tar utgangspunkt i elevenes livsverden, legger Geir vekt pa
samfunnsfag som et aktualitetsfag, som hele tiden speiles av hva som foregar i samfunnet.
Innholdet Geir beskriver fra diskusjoner i hans undervisning er derfor foranderlige, ettersom
tema tar utgangspunkt i aktuelle samfunnsmessige problemstillinger (Christensen, 2015).
Dette kan knyttes til leereplanen i samfunnskunnskap vgl/vg2 der elevene blant annet skal:
«utforske og presentere dagsaktuelle temaer eller debatter ved & bruke samfunnsfaglege
metodar, kjelder og digitale ressursar, og argumentere for sine eigne og andre sine meiningar
og verdiar» (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 5). Denne omskifteligheten i fagets innhold,
basert pa aktualitet, kan ogsa knyttes opp til Sandahl sin forstaelse av samfunnsfagets eksterne

mal (Sandahl, 2019). A inkludere elevsyn p& samfunnsaktuelle spgrsmal i diskusjonen
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papekes av Sandahl (2019) som en god mate & fa frem elevengasjement pa, og dette stemmer
godt overens med Geirs utsagn om hvorfor han velger en inngang til diskusjoner som baserer
seg pa aktualitet. Samtidig, papeker Sandahl (2019) spenningen mellom eksterne og interne
mal, og viktigheten av a balansere dette. Hvis diskusjonen kun fokuserer rundt elevenes
bidrag til aktuelle saker i nyhetsbildet kan undervisningen bli for relativ, og dermed ha for lite

hold i samfunnsvitenskapelig kunnskap.

Ut ifra Maries utsagn ser hun i likhet med de to ovennevnte larerne klare fordeler med &
tilpasse undervisningen nert elevenes livsverden. Hun uttaler at engasjementet til elevene
gker i takt med hvor nerme undervisningen nermer seg deres livsverden. Allikevel papeker
Marie, som nevnt, at balansen mellom elevenes livsverden og kunnskap og demokratiske
prosesser er viktig. At elevene ogsa ma kunne ha kunnskap om og forstaelse av starre
demokratiske prosesser er et perspektiv vi finner hos nevnte Bgrhaug (2017) som papeker
ulempen med a rette for mye av undervisningen mot elevenes livsverden, og for lite av
undervisningen mot institusjoner der demokrati foregar. Uttalelsene til Marie ligger ogsa tett
opp mot Sandahl (2019) sin forstaelse av balansegjgringen mellom interne og eksterne mal i
samfunnsfaget og Christensen (2015) sin balansegjgring mellom de ulike kunnskapsomradene
i faget. Kunnskap om demokratiske prosesser ligger tett opp mot kunnskapsomradet
«demokratisk verdigrunnlag» (Christensen, 2015) og i kombinasjon med Maries utsagn om a
naerme diskusjonen til elevenes livsverden, er det tydelig at hun gnsker en balanse mellom

ulike kunnskapsomrader i samfunnsfaget.

Ser vi pa Sofies utgangspunkt for diskusjonen skiller hun seg noe fra de ovennevnte nar det
gjelder & gnske elevengasjementet velkommen i undervisningen. | motsetning til de andre
ovennevnte har hun et tydelig fokus som dreier seg mot at elevene skal lzere seg demokratiske
ferdigheter, herunder ferdigheter i a diskutere. Hun gnsker fglelser og engasjement
velkommen i undervisningen, men det ma skje med visse forbehold, her er s&rlig fokuset pa a
begrunne argumenter med saklig argumentasjon og a lytte til og respektere
meningsmotstanderen. Sofies beskrivelser kan knyttes til grunnleggende ferdigheter innunder
muntlige ferdigheter i samfunnskunnskap vg1/vg2 i LK20 der elevene skal fa opplering i:
«... & kunne formulere og fremme egne meninger og argumenter. A lytte til, vurdere, gi
respons pa og videreutvikle innspill fra andre bidrar til starre forstaelse og respekt for
meningsmangfold» (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 4). Vi kan ogsa forsta Sofies
utgangspunkt for diskusjonen gjennom Strays (2012) forstaelse av opplaering i demokratisk

medborgerskap, herunder for demokratisk deltagelse. Stray mener en opplering for elevenes
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demokratiske deltagelse har et innhold som kjennetegnes av «ferdigheter og verdier som
aktiviserer elevenes demokratiske beredskap» (2012, s. 22). Knytter vi dette opp mot Sofies
mal for diskusjonen, harmonerer dette godt med hennes fokus pa a utvikle elevenes
ferdigheter, gjennom a gve pa evnen til a begrunne egne argumenterer med fokus pa fakta, og

pa a respektere og lytte til meningsmotstanderne i diskusjonen.

Thomas utmerker seg i denne undersgkelsen ved a uttrykke at han gnsker et tydelig fokus pa
faglig innhold i diskusjoner. Til forskjell fra Einar uttrykker Thomas at han sjelden opplever
noe serlig elevengasjement, og han ser ofte ngdvendigheten av & ha en formell vurdering i
forbindelse med en diskusjon i klassen, slik at elevene gjar forberedelser pa forhand og har
mer & bidra med i diskusjonen. Pa denne maten opplever Thomas at han far frem et
elevengasjement. En innvending som kan stilles her, er hvor reelt engasjementet hos elevene
er, i og med at dette kommer i forbindelse med en vurderingssituasjon. Uavhengig av hvor
reelt elevengasjementer er, er gode forberedelser for diskusjon et viktig verktay for & fa frem
elevdeltagelse (Hess, 2009), og er noe Thomas sin diskusjonspraksis er i trad med. Thomas
utmerker seg ogsa i undersgkelsen som den eneste som uttrykker at han styrer unna tema som
berarer elevenes folelser og personlige meninger i stor grad, med bakgrunn i at det gir et lite
faglig utbytte. Dette star i kontrast til Koritzinsky (2020, s. 150), som peker pa viktigheten av
a legge vekt pa tema som appellerer mer til elevenes falelser og evne til innlevelse, for ellers
kan elevenes forstaelse bli for overfladisk, formalistisk og livsfjern. Med Thomas sitt
utgangspunkt for diskusjonen gar han i en tydelig retning av det Sandahl (2019) kaller for
interne mal og Olson (2020) kaller for visshetsspor, med et tydelig fokus pa a utvikle elevenes
demokratiske kompetanse med kunnskap og ferdigheter som ogsa kan sies a bevege seg mot
kunnskapsomradet «Samfunnsvitenskapelige disipliner» som vi finner hos Christensen
(2015), der teori og fagbegreper fra samfunnsvitenskapelige universitetsfag star sentralt.
Thomas sitt utgangspunkt harmonerer ogsa godt overens med Bgrhaug (2017) sin kritikk mot

at elevens livsverden ikke bgr veere utgangpunktet for demokratioppleringen i skolen.

Tar vi i utgangspunkt i Einar og Thomas sine uttalelser, som ligger lengst fra hverandre i sitt
utgangspunkt for hvilke kunnskapsomrader som belyses i diskusjonen i samfunnsfag, er det
noksa interessant a se pa hvor forskijellig de ogsa opplever engasjementet fra elevene i
klassen. Det at de opplever en sa stor forskjell i elevengasjement i diskusjonen kan skyldes at
de underviser pa ulike skoler, men i trad med samfunnsfagdidaktisk teori og tidligere
forskning, er det mulig & argumentere for at deres ulike praksiser forbundet med a koble ulike

samfunnsfaglige kunnskapsomrader i diskusjonen spiller en rolle (Chistensen, 2015). Tar vi
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utgangspunkt i Olsons (2020) to spor og Sandahls (2019) forstaelse av malene i samfunnsfag,
harmonerer Einars utsagn god overens med visshetsporet og eksterne mal i samfunnsfag, og
Thomas’ utsagn gar i en tydelig retning av et vitenspor (Olson, 2020) og et fokus pa interne
mal i samfunnsfag (Sandahl, 2019). Ut ifra bade Sandahls (2019) og Olsons (2020) konsepter
er det tydelig at starre elevengasjement forekommer i stgrre grad i de to kategoriene
visshetssporet og eksterne mal som utsagnene til Einar harmonerer med. Det er derfor
narliggende a tenke at dette ogsa er noe av arsaken til at Einar uttaler at han opplever et starre
engasjement enn det Thomas beskriver i sine klasseromsdiskusjoner. Ulempen med et for
stort fokus pa de ovennevnte kategoriene som representerer Einars utsagn, er ifglge bade
Olson (2020) og Sandahl (2019) at man kan risikerer & miste overordnede perspektiv pa
demokratiske prosesser og relevansen mot mer samfunnsvitenskapelige disipliner. Ut fra
utsagnene til Einar i denne studien virker det som om mye av undervisningen knyttes opp mot
elevenes livsverden. Allikevel fremstar det tydelig at Einar gnsker & koble pa elevenes
livsverden og hverdag opp mot demokratiske prosesser, som i det nevnte eksempelet med
arbeidslivsdemokrati i elevenes deltidsjobb, og at han derfor er bevisst pa

balansegjering/spenningen mellom de ulike kunnskapsomradene i samfunnsfaget.

Ut ifra den ovennevnte diskusjonen om laerernes ulike utgangspunkt i diskusjonen er det ogsa
interessant a diskutere deres forstaelser i lys av teori om diskusjon ved Bridges (1979) og
Hadjioannou (2007). For at en diskusjon skal finne sted krever det som nevnt at den
inneholder flere synspunkter, deltagerne er spgrrende og utforskende til hverandres
synspunkter og bygger sin videre argumentasjon pa disse, og hensikten med diskusjonen er a
utvikle ny forstaelse eller kunnskap om temaet som diskuteres (Bridges, 1979; Hadjioannou,
2007). | tillegg fremheves det at diskusjonen ma handle om noe, og her legges det vekt pa at
tema eller problemstilling bar vere noe elevene er interessert i & utforske i, at elevene
opplever diskusjonen som meningsfull. Dette legger mange av informantene i denne studien

vekt pa.

Ut ifra leererutsagnene er det tydelig at hensikten med diskusjonen fra leerernes stasted er at
elevene skal utvikle forstaelse og kunnskap om det de diskuterer. I tillegg fremheves det at
elevene skal bli utfordret pa egne standpunkt ved a bli utsatt for andre meninger. Det er derfor
tydelig at leerernes hensikt med diskusjonen er i samsvar med Bridges (1979) sine kriterier for
hva en diskusjon ber besta av. Ser vi neermere pa innholdet i diskusjonen er det derimot stor
variasjon i hva leererne vektlegger som viktig. Her er igjen den ovennevnte diskusjonen om

lerernes forskijellige utgangspunkt og vektlegging av kunnskapsomrader i samfunnsfag
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relevant a trekke frem. Hadjioannou (2007) trekker frem at tema for diskusjon bgr vere av
interesse for elevene. Her utmerker igjen Einars og Thomas beskrivelser som to ytterpunkter.
Einars tilnerming til livsverdensomradet i diskusjonen er begrunnet med at han gnsker a
skape relevans mellom faget og elevenes hverdagserfaringer og dermed fa frem mer
engasjement fra elevene. Dette er et syn som harmonerer godt overens med Hadjioannou
(2007), ved at tema eller problemstilling som diskuteres er av «issues of interest» (2007, s.
371) for deltagerne i diskusjonen, herunder elevene til Einar. Thomas skiller seg ut her ved at
han er den eneste som trekker frem formell vurdering som et virkemiddel for a fa frem
elevengasjement. Som tidligere nevnt er det relevant a spgrre seg om det er et reelt
elevengasjement som Thomas opplever ved diskusjon i forbindelse med en formell vurdering,
og derfor ogsa, om tema som diskuteres er av det Hadjioannou (2007), benevner som issues of
interest, eller om elevengasjementet skyldes andre arsaker, som at karakteren som gis pa

bakgrunn av prestasjon i diskusjonen.

5.2 Leererens rolle i diskusjonen

Ut ifra funnene i analysedelen er det tydelige forskjeller i hvordan laererne beskriver sin egen
rolle i diskusjonen. Leererne har forskjellige tilneerminger til rollen sin i diskusjoner, men alle
er tydelige pa at rollen deres tilpasses etter omstendighetene i diskusjonen. | dette avsnittet vil
jeg knytte leererens rolle opp mot tidligere presentert teori om laererens rolle i
klasseromsdiskusjoner. Her vil jeg legge vekt pa leererens tanker rundt egen ngytralitet og
diskutere dette opp mot seerlig Hess (2009) sin forskning. | tillegg vil jeg diskutere funn i
analysen som omhandler larerens tilnzerming til ulike roller i diskusjonen, avhengig av
kontekst. Dette vil diskuteres opp mot Europaradets laeringsressurs for undervisning i
kontroversielle temaer (Kerr & Huddlestone, 2016) som bygger pa Stradling (1984) sin
forskning. Jeg vil ogsa inkludere Stray og Saetras (2016) forslag om fem posisjoner lareren

kan innta ved opplering av demokrati og medborgerskap i denne diskusjonen.

Nar det kommer til lzerernes syn pa egen ngytralitet, som er forstatt som et dilemma i
forskningslitteraturen (Hess, 2009; Geller, 2020), er det stor ulikhet i hva laererne uttaler som
greit & dele med elevene sine. Sofie har et tydelig standpunkt om & ikke vare apen om egne
politiske eller personlige meninger. Hvis malet med diskusjonen er at elevene skal kunne
komme frem med egne synspunktet, vil hennes mening kunne pavirke elevene og dermed
diskusjonen negativt. Det at Sofie uttaler at hennes mening ikke er relevant og hensiktsmessig

med diskusjonen er interessant a diskutere i lys av Hess (2009) sin forskning. Her kommer det
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frem at leererens formidling av egne meninger i liten grad har pavirkning pa elevenes
ideologiske standpunkt. Pa en annen side har derimot leererens formidling av egne meninger
noe & si for i hvilken grad elevene er villige til a delta i diskusjonen. For Sofies vedkommende
vil hun ved & unnga a formidle egne synspunkter, kunne apne opp for flere elevstemmer,

ifglge Hess (2009) sine studier.

Et aspekt som ogsa er interessant ved Sofies diskusjonspraksis er at hun er opptatt av a fa
frem motstemmer, og benytter seg ofte av rollen som «djevelens advokat» (Hess, 2009; Kenn
& Huddlestone 2016; Stray og Setra, 2016). Dette papeker Hess (2009) at kan forvirre elever,
serlig de med lav faglig kompetanse og/eller lav sosiogkonomisk bakgrunn, noe Sofie
beskriver at mange av hennes elever har, som kan gjgre at de forveksler rollen som «djevelens
advokat» med laererens egne meninger. Ut ifra Sofies uttalelser legger hun dog tydelig vekt pa
at hun tydeliggjer overfor elevene at meningene ikke ngdvendigvis er hennes. Sofies
tydelighet pa hvilke roller hun fortlgpende inntar, er ifglge Hess (2009) ngdvendig for a ikke
forvirre elevene. Innblandingen i diskusjonen fra Sofie gjennom djevelens advokat skjer
derfor nar hun opplever diskusjonen for ensidig og konsensstyrt, ellers uttrykker hun at hun
liker & veere pa utsiden av samtalen, i trad med en «ngytral ordstyrer» (Kerr & Huddlestone,
2016), hvis diskusjonen forlgper seg slik at den inneholder flere synspunkter der elever er for
0g imot et gitt tema. Ifglge Iversen (2016) farer det med seg en rekke fordeler ved bruk av
djevelens advokat i klasserommet. Metoden er med pa & gke bredden pa diskusjonen og
gjennom & belyse ulike synsvinkler pa et gitt tema. Samtidig ma man altsa veere bevisst de
ulike rollene, slik at ikke leereren skaper forvirring hos elevene. Sofie sitt tydelige standpunkt
om a veere objektiv, samtidig som hun er tilbgyelig til & bryte inn diskusjoner hun oppfatter
som ensidige eller konsensusstyrte, kan i tillegg til & forvirre noen elever, ogsa veere med pa a
sette noen moralske grenser i klasserommet, som Geller (2020) nevner. Selv om Sofie ikke
deler eksplisitte personlige meninger, papeker Geller at leererens ord og handlinger, som for
eksempel a bryte inn i en ensidig diskusjon, ogsa er en form for leererformidling der leereren, i

dette tilfellet Sofie, bryter med ngytraliteten.

De to leererne som nevner eksplisitt at de er apne om egne synspunkter er Einar og Marie.
Selv om lzerernes formidling om egne synspunkt kan pavirke elevene, papeker Hess (2009) at
pavirkningen kan veere positiv og negativ, alt ettersom hvordan formidlingen foregar. Bade
Einar og Marie sier at de er bevisste pa skjevheten i maktforholdet mellom laerer og elev. De
begge har en apen tilneerming om egne meninger, men uttrykker en bevissthet rundt at dette

ikke skal komme i veien for elevenes utvikling av egne meninger. Derfor er de opptatt av a ha
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sokelyset pa elevenes meninger, og ikke at sitt syn eller mening skal prege og dominere
diskusjonen (Hess, 2009). Det er derfor en slags dobbelthet. A veere bevisst sitt eget
fotavtrykk i diskusjonen, er ifglge Stray og Satra (2016) et viktig poeng a ha med seg, slik at
man gjer vurderinger som gjenspeiler den asymmetriske relasjonen som larer-elev er. Derfor
er Einar og Marie tydelige pa at deres rolle i diskusjonen er foranderlig, for som «portvokter
for elevenes framtid», som Einar uttaler, er det utfordrende at elever tilpasser det de sier til det
leereren liker & hare, noe ogsa Hess (2009) finner i sine undersgkelser. Som en konsekvens av
dette er leererne derfor tydelige pa at diskusjonen og utviklingen av elevenes demokratiske
ferdigheter og meninger, skal skje mellom elever. Slik Marie er tydelig pa — det er ikke til

henne og karakterboken de skal snakke til, men med hverandre.

De begge er derfor opptatt av at rollen forandrer seg etter omstendighetene. Ut ifra
beskrivelsene til Einar er det tydelig at han gnsker & fa frem meningsmangfold i diskusjonen,
og dette gjer han ved a ta rollen som argumenterer mot flertallet. Dette kan bade forstas som
en djevelens advokat (Kerr & Huddlestone, 2016; Stray & Saetra 2016), men kan ogsa ga
under strategien Kerr og Huddlestone (2016) omtaler som «alliert», der man aktivt statter den

svakeste part i diskusjonen.

Ser vi pa andre strategier som Marie ytrer at hun foretar seg i diskusjonen kan vi igjen koble
det opp mot hennes forhold til ngytralitet, i det at hun problematiserer det a ha en objektiv
holdning til tema i diskusjonen, s&rlig tema som bergrer mange, slik som 22. juli, som hun
bruker som eksempel. Marie mener det er problematisk om hun som laerer skal veere objektiv
rundt fremstillingen av tema som bergrer henne, hvis malet er at elevene skal veere deltagende
og vise engasjement. Maries uttalelser gar derfor i retning av at hennes engasjement for ulike
tema kan virke modellerende inn pa elever, og kan derfor forstas som det Stray og Setra
(2016) omtaler som «forbilde», ved at hun bruker seg selv for a vise elevene sitt engasjement
for et tema som bergrer henne. Ifglge undersgkelsen til Hess (2009) er det ogsa funn som
tyder pa at leerernes engasjement verdsettes av elever gjennom a modellere hva et voksent

menneske tenker om en problemstilling eller et tema.

Geirs uttalelser viser tydelig at han mener lererrollen i diskusjoner er mangfoldig og at rollen
lereren gar inn i er kontekstavhengig (Stray & Setra, 2016). Her inngar ogsa
ngytralitetsperspektivet ifalge Geir, der han eksemplifiserer det med at det vil veere
ansvarslgst & argumentere for ekstreme synspunkter som nynazistisk propaganda ved a
modellere for elevene at det finnes gode argumenter for slike idelogier og synspunkter. Dette

kan sees pa en kritikk mot strategien som Kerr og Huddlestone (2016) benevner som
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«balansert» der laereren gir oppmerksomhet rundt ulike synsvinkler rundt et tema pa et
objektivt grunnlag. En ulempe med denne strategien er, som Kerr og Huddlestone ogsa
nevner, at ekstreme synspunkter gis for mye oppmerksomhet. Slik Geir uttrykker det er derfor
ikke denne strategien serlig egnet nar diskusjonen omhandler slike ekstreme tema. Ellers ser
vi at Geir er opptatt av at elevene i starst mulig grad skal kunne fglge opp hverandres
argumenter, sa lenge man forholder seg innenfor et niva av saklighet i diskusjonen. Slik Geir
nevner handler det om at elevene selv skal gve pa a vaere deltagere i diskusjonen, uten at
leereren spiller en aktiv rolle, sa fremt diskusjonen holder seg innenfor en saklig ramme. Dette
kan knyttes opp mot LK20 sitt tydelige demokratimandat, der elevene blant annet skal fa
opplaring i a «gve opp evnen til & tenke kritisk, leere seg a handtere meningsbrytninger og
respektere uenighet» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 14). Geir beskriver en ideell rolle for
han i diskusjonen som det Kerr og Huddlestone (2016) kaller for ngytral ordstyrer, der det er
en apen diskusjon med fokus pa meningsbrytning, hvorpa han ogsa tar rollen som
«moderator» (Stray & Seatra, 2016) der det trengs, om det er elever som ytrer meninger som
bryter med reglene for saklighet i diskusjonen.

Ser vi pd Thomas’ uttalelser, er han opptatt av at meningsmangfoldet i diskusjonen skal
fremmes, og at elevene skal delta og bidra med dette i starst mulig grad. Han beskriver
hvordan han stopper diskusjonen underveis og gir tips til argumenter pa ulike sider, hvis det
er noe som elevene ikke har belyst. Rollen til Thomas kan derfor forstas som en fasilitar der
han legger vekt pa at diskusjonen skal gi en balansert fremstilling av argumenterer fra ulike
stasteder (Stray & Setra, 2016). Thomas sier han har et ngytralt og objektivt perspektiv pa
diskusjonen, men hvis han ser sekvenser av diskusjonen der en part overkjgrer den andre, kan
han blande seg inn & gi argumenterer til den svakere parten. Dette skjer i selve diskusjonen,
eller ved at han gir elevene det dreier seg om nyttige argumenter i pausen. Slik sett inntar
Thomas ogsa rollen som alliert, ved a ta partiet til den svakere part for a gjenopprette balansen
i diskusjonen (Kerr & Huddlestone, 2016).

5.3 Strategier som kan lgse utfordringer i diskusjonen

Hva trekker laererne frem som viktige verktgy i sin diskusjonspraksis? Ser vi pa utfordringer
ved bruken av diskusjon i klasserommet er det noen apenbare fellestrekk som kommer frem
fra lererintervjuene. Farst og fremst handler det a fa elevene til a delta i diskusjonen, der flere

av lererne peker pa lavt engasjement i diskusjonen som et hinder i a fa frem gode diskusjoner.
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| tillegg uttaler lzererne at det er utfordrende a beholde sakligheten, og fa elever til a lytte il

hverandre og bygge pa hverandres argumenter.

Skal man fa en diskusjon til & fungere uttrykker leererne at det farst og fremst trengs et apent
klima der elevene tar & ytre sin mening, og det krever at man er trygge pa hverandre, noe som
ogsa gjenspeiles i forskningslitteraturen (lversen, 2016; Satra, 2021; Huang og Biseth, 2016).
Leererne legger vekt pa at arbeidet med a skape et godt klasseromsmiljg starter fra skolestart
og varer gjennom skoledret. At det er ensidig respekt og trygge relasjoner i klassen bar derfor,
ifelge leererne, ligge til grunn for & kunne skape en god diskusjonspraksis. Kontroversielle og
sensitive tema kan veere ubehagelig a snakke om, og det & utarbeide felles regler for
diskusjonen, som flere av leererne uttrykker at de bruker tid pa med elevene, kan bidra med a
skape forutsigbarhet og trygghet for elevene (Mathe & Sether, 2021; Iversen, 2016).

Ut ifra funnene i studien fremkommer det at leererne benytter seg av ulike strategier for a lgse
de nevnte utfordringene som faglger med diskusjon. En av strategiene som blir nevnt av flere
av leererne er perspektivtaking, ved a gi elevene bestemte standpunkt eller roller i diskusjonen.
A kunne leve seg inn i valg og handlinger til et annet menneske, ulikt deg selv, blir av Lenz
og Moldrheim (2019) sett pa som en forutsetning for god demokratisk samhandling, og
dermed en viktig demokratisk ferdighet. Leererne sier at de opplever at perspektivtaking som
form for diskusjon gir gkt forstaelse og innsikt for andres synspunkter rundt en sak, som ogsa
er fordeler ved perspektivtaking som trekkes frem i forskning (Lenz & Moldrheim, 2019;
Sandahl, 2020). Perspektivtaking sees i gkende grad i undervisningen (Sandahl, 2020, s. 2)
noe som stemmer godt overens med funnene i denne studien. Iversen (2016, s. 31) papeker
dog at tildeling av standpunkt og roller ber gjeres ved en viss varsomhet, da elever ofte blir
positivt innstilt til standpunktet de har blitt tildelt, hvis de ikke har fatt tid til & reflektere over
det pa forhand. Det kan derfor vaere med pa a pavirke elever i bestemte retninger, og bar
derfor vaere noe man tar til betraktning far man tildeler bestemte standpunkt eller roller, slik

perspektivtaking er et eksempel pa.

En viktig grunn til at leererne benytter seg av perspektivaking i diskusjonen er at de ytrer at
den ogsa skaper mer deltagelse i diskusjonen. Ved at elevene skiller selvrepresentasjon fra
ytringer kan terskelen bli lavere for a delta i diskusjonen (lversen, 2016). Larerne papeker at
againnien rolle kan gjere elevene tryggere pa egne utsagn, da eleven ikke representer seg
selv, sine holdninger og meninger. Allikevel ser vi ogsa gjennom Gronostay (2019) at
perspektivtaking kan ha negative konsekvenser for elevenes deltagelse i diskusjonen om

kontroversielle spgrsmal, om synspunktet de fikk utdelt gikk pa tvers av deres egne meninger.
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Dette strider noe med leerernes beskrivelser av fordeler med perspektivtaking, da en av
fordelene som trekkes frem er gkt deltagelse i diskusjonen. Gronostay (2019) ser ogsa
fordeler med utdeling av standpunkt, ved at den gir elevene gkt innsikt og forstaelse for et
tema, noe som ogsa trekkes frem som fordeler med perspektivtaking ogsa i leererintervjuene.
At lererne i denne undersgkelsen ytrer at de bruker mye tid pa & skape et trygt og apent
klasseromsklima, hvor de utarbeider felles regler for diskusjonen, kan ogsa ha en
sammenheng med at de opplever gkt engasjement ved perspektivtaking, fordi elevene tar og
ytre seg og spille ut en rolle eller standpunkt, og ikke trenger a frykte personangrep eller andre
negative konsekvenser (Mathe & Sather, 2021; Iversen, 2016).

Formen for perspektivtaking som laererne benytter seg av, det Lenz og Moldrheim omtaler
som en «ekstremsportvariant i perspektivtakingsmetodikk» (2019, s. 45), er rollespill.
Bakgrunnen for valget av rollespill som metode begrunnes med flere fordeler. @kt deltagelse
0g engasjement, at det bidrar til gkt innsikt og refleksjonsniva og at elevene blir ngdt til &
opparbeide seg kunnskap om andres standpunkt for a kunne komme med begrunnede
argumenter i diskusjonen. I tillegg papekes det, gjennom Einar og Sofies uttalelser, at elevene
far en stgrre distanse til egne meninger, og at det gjennom et rollespill vil vere lettere a lytte
til andres argumenter og reflektere mer rasjonelt over ulike synspunkter. Uttalelsene er noe i
strid med Sandahls (2020) funn i to svenske klasserom, der han bemerker seg at rollespill, av
typen «fish-bowl», er utmerket for a fa frem elevengasjement, men at elevene i stor grad
bygger andres stasteder enn deres eget pa stereotyper. Elevene lyttet i liten grad til hverandres
argumenter og var mest interessert i a fa frem standpunktet for deres utdelte stasted. Sandahl
(2020) konkluderer derfor med at metoden ikke er veldig anvendelig for perspektivtaking. |
denne undersgkelsen har jeg ikke observert undervisningen til Einar og Sofie, og kan derfor
ikke skille mellom den faktiske undervisningen og de selv forteller, men med utgangspunkt i

uttalelsene fra Einar og Sofie strider disse noe med Sandahls (2020) funn i svenske klasserom.

En annen metode leererne uttaler at de benytter seg av for a lgse utfordringer tilknyttet
diskusjon er & gjare diskusjonen skriftlig. Her fremheves fordelen ved at elever kan vurdere
pastander skriftlig, og ha bedre tid pa & begrunne argumentene sine med faglig innhold.
Dermed uttaler noen av lzrerne at det er lettere for elevene a forholde seg saklige og mer
faglig orientert underveis i diskusjonen. At leererne uttaler at de bruker diskusjonen skriftlig
skiller seg noe fra tidligere forskning om koblingen mellom drgfting og diskusjon (Langg,
2015). Drefting forstas som diskusjon, men diskusjon forstas ikke som ngdvendigvis som

drefting. Laererne i undersgkelsen til Langg ga uttrykk for en forstaelse av diskusjon som en
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deliberativ og adversarial debatt med fokus pa muntlig aktivitet, som inkluderer flere elever,
der elevene gir uttrykk for mer av egne meninger. Dette strider noe mot uttalelsene til lzererne
i denne oppgaven, og da serlig med Thomas’ uttalelser. Thomas utformer ofte diskusjon som
skriftlige nettdebatter i vurderingssammenheng, der elevene ma gi faglig begrunnede motsvar
for & forsvare sitt standpunkt. Her er det elevenes fagkunnskaper i diskusjonen som blir

vurdert, og derfor er ikke elevenes egne meninger relevant.

Bridges skriver at muntlige diskusjoner har den fordelen at man kan raskt respondere, i
motsetning til skriftlig diskusjon: «lIt is in the nature of talk against written exchange that the
mutual response and interaction of ideas is more immediately available» (1979, s. 17).
Innvendingen mot dette for dagens forhold mellom skriftlige og muntlige diskusjoner er at
teknologien har gitt skriftlig diskusjon helt andre forutsetninger for responstid. Tar vi leerernes
beskrivelser i denne studien til betraktning, kan man derfor argumentere for at Bridges’
argument ikke er like relevant lenger. En fordel med en skriftlig diskusjon er at man har
muligheten til a reflektere over andres argumenter, uten & matte gi et motsvar med en gang,
altsa ved at elevene faktisk far tid til & komme med faglig begrunnede svar til motparten i
diskusjonen. Dette ser flere av leererne i denne studien pa som en stor fordel. Det er ogsa
mulig & hevde at skriftlige diskusjoner er veldig relevant for elevenes hverdagsliv gjennom
sosiale medier (Mathé, 2017), og at man derfor kan se pa nettdebatt som en metode som
neermer seg elevenes livsverden, fordi den er aktuell i elevenes teknologiske hverdag.
Borgund & Bgrhaug (2018) ser ogsa at noen elever, gjennom temaer de diskuterer pa skoler
blir engasjert i politiske aktiviteter pa fritiden, og dette foregar hovedsakelig gjennom
engasjement pa internett. Mathe (2018, s. 20) argumenterer for at elevene ber fa gvelse i a
delta i diskusjon pa internett, da dette er en forlengelse av det offentlige rom. Her kan skolen
fasilitetere for diskusjoner mellom medelever pa internett, lik diskusjonssekvensen som
Thomas beskriver i kapittel 4.3.1, der elevene fgr gvd pa a besvare motargumenter, hvor de
blir vurdert pa hvordan besvarer argumentene. Her far elevene bade trent pa ferdigheter i a
diskutere pa nettet, og vist kunnskap om et tema de har forberedt seg pa. Dette skjer innenfor
trygge rammer, beskyttet fra det rgffe debattklimaet som man finner i sosiale medier (Mathe,
2018).

Legger vi dette til grunn det mulig a argumentere at Thomas’ strategi for skriftlig diskusjon er
med pa & naerme seg elevenes livsverden. Gjennom & mgte elever der de er, som i dette
tilfellet er sosiale medier, kan man fa frem en relevans til fag og elevenes livsverden som kan

veere med a skape elevengasjement (Mathé & Elstad, 2018). Mye av elevenes kommunikasjon
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med andre skjer gjennom sosiale medier. A argumentere skriftlig i nettdebatt er derfor en
metode som kan sies & naerme seg elevenes livsverden. Selv om Thomas er tydelig pa at han
ikke gnsker & neerme seg elevenes subjektive livsverden i form av valg av tema for
diskusjonen, er det paradoksalt nok akkurat det han gjer ved valgt metode for diskusjon — han

tar et steg mot elevenes livsverden.

6.0 Avslutning

Med bakgrunn i LK20s mer eksplisitte fokus pa demokratiske ferdigheter der elevene blant
annet skal: «leere & handtere meningsbrytinger og respektere uenighet»
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 14) har jeg i denne studien sett pa et utvalg
samfunnsfagslarere og deres diskusjonspraksis i samfunnsfag. Malet med oppgaven har veert
a bidra med ny kunnskap til hvordan larernes diskusjonspraksis foregar etter innfgringen av

LK20. I denne oppgaven har jeg derfor tatt sikte pa a svare pa den fglgende problemstillingen:

Hvordan stiller et utvalg samfunnsfagslerere seg til diskusjon som undervisningsmetode i

samfunnsfag?
For & svare pa dette har brutt opp problemstillingen inn i tre forskningsspgrsmal:

- 1) Hvordan forstar leererne formalet med bruk av diskusjon i samfunnsfag?
- 2) Hvakjennetegner laerernes beskrivelser av egen rolle i diskusjoner?
- 3) Hvilke strategier utrykker leererne at de benytter seg av for a lgse utfordringer ved

bruk av diskusjon i klasserommet?

| dette kapittelet vil jeg oppsummere hovedfunn som svarer til de tre forskningsspgrsmalene. |
tillegg vil jeg se pa hvilke praktiske implikasjoner funnene kan ha a si for samfunnsfaget, og

til slutt vil jeg komme med forslag til videre forskning.

6.1 Oppsummering av hovedfunn

Det farste forskningsspgrsmalet mitt handlet om lareres forstaelse og bruk av diskusjon i
samfunnsfag. Jeg fant gjennom TA store forskjeller i informantenes beskrivelser av formalet
med diskusjon i undervisningen i samfunnsfag. De store forskjellene sees som et uttrykk for
de ulike spenningene mellom kunnskapsomradene i faget. Gjennom Einars beskrivelser finner

vi en diskusjonspraksis som i stor grad tar utgangspunkt i elevenes livsverden, der blant annet
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demokratilzering utspiller seg som noe som kan knyttes til elevenes hverdag, som hvordan
arbeidslivsdemokratiet pa deltidsjobben fungerer. Dette star i stor kontrast til hvordan
Thomas’ beskriver sin diskusjonspraksis, der elevenes livsverden ikke er utgangspunktet for
demokratilaringen, men der fokuset er pa tema og innhold som baserer seg pa faglighet. Einar
og Thomas opplever ulik grad av elevengasjement. Basert pa forskjellene i deres
utgangspunkt for diskusjonen samsvarer deres ulike oppfatning av elevengasjement opp mot
forskningen til Christensen (2015), Olson (2020) og Sandahl, (2019). Deres forskjellige
tilnserming til de ulike kunnskapsomradene i samfunnsfag er ogsa relevant & diskutere opp
mot diskusjonsteori, representert ved Bridges (1979) og Hadjioannou (2007) der serlig
diskusjoner som omhandler «issues of interest» (Hadjioannou, 2007) markerer en forskjell.
Thomas ser behovet for a ha en formell vurdering for a gke elevengasjementet i diskusjoner,
noe som settes et spgrsmalstegn ved, med tanke pa hvor reelt elevengasjementet Thomas

opplever er.

For & svare pa forskningsspgrsmal to, er lzererne samstemte om at rollen deres i diskusjoner
tilpasses etter omstendighetene og konteksten, noe som er i trad med Seetras (2021) forskning
pa hva som kjennetegner «god» diskusjonspraksis. Likevel var det tydelige forskjeller i hva
leererne tenker om egen ngytralitet i diskusjonen. Sofie utmerker seg i undersgkelsen med et
eksplisitt standpunkt om & ikke vaere apen om egne meninger, da hun beskriver det som
irrelevant for undervisningen. Samtidig tar hun ofte rollen som «djevelens advokat» i
diskusjoner. Hess (2009) sine undersgkelser viser at noen elever ikke klarer a skille
«djevelens advokat» med leerernes egne meninger, noe som kan skape forvirring. Dette kan

motvirkes med tydeliggjering av roller, noe Sofie uttaler hun gjar.

| kontrast til Sofie uttaler Einar og Marie at de er apne om egne synspunkter overfor elevene,
samtidig uttrykker de ogsa bevissthet rundt skjevheten i maktforholdet mellom elev-lerer.
Dette er en balansegjgring som papekes av Hess (2009) og Stray og Satra (2016), der lereren
bar vare bevisst sitt eget fotavtrykk i diskusjonen, slik at den apne tilnsermingen ikke hindrer
elevene i a uttrykke egne meninger og synspunkter i frykt for a havne i unade hos laereren,

slik Einar uttrykker som; «en portvokter for elevenes framtid».

| det siste temaet «Strategier som kan lgse utfordringer i diskusjonen», peker laererne pa
utfordringer i a fa frem gode diskusjoner som lavt engasjement, bevare saklighet i
diskusjonen, og fa elevene til a lytte til hverandre. Leaererne uttrykker at den sterste
forutsetningen for a fa til en god diskusjonspraksis er & ha et godt klasseromsklima, noe som
samsvarer med forskningslitteratur (Iversen, 2016; Huang og Biseth, 2016; Satra, 2021).
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Et verktay som trekkes fram blant informantene for a fa frem mer engasjement og deltagelse i
diskusjonen er perspektivtaking, gjennom rollespill og tildeling av bestemte standpunkt. Det
gkte engasjementet leererne opplever ved perspektivtaking star noe i kontrast til Gronostay
(2019), som gjennom sine undersgkelser viser at perspektivaking kan ha negative
konsekvenser for elevenes deltagelse om rollen elevene far utdelt gar pa tvers av deres egne
meninger. Her argumenter jeg for at leerernes uttrykte arbeid med klasseromsklima og regler
for diskusjon, kan ha en innvirkning pa elevenes opplevde trygghet og dermed pavirke

engasjement i diskusjonen til det positive (Mathe & Sather, 2021; lversen, 2016).

Et noe uventet funn i denne undersgkelsen var at flere av laererne forstar og bruker diskusjon
ogsa som et skriftlig verktay. Dette er noe i strid med tidligere forskning der Lange (2015)
finner at leerere forstar diskusjon som en deliberativ og adversarial debatt med fokus pa
muntlig aktivitet. Larernes fokus pa diskusjon som skriftlighet gar i hovedsak ut pa et
lignende diskusjonsforum man finner gjennom internett og sosiale medier. Bridges (1979)
argumenter for fordelen med muntlig kontra skriftlig diskusjon, ved at man kan respondere
raskere. Jeg argumenter for at dette ikke er et like gyldig argument lenger, da teknologien har
muliggjort helt andre forutsetninger for responstid. | tillegg papekes det av forskning (Mathe,
2018; Mathe og Elstad, 2018) behovet for at skolen bar vaere med a utvikle elevenes
ferdigheter i diskusjon pa nett, da deltagelsen her er lav. Slik sett er det et opplgftende funn
fra denne studien, at lzererne praktiserer skriftlige diskusjoner pa nett i

undervisningssammenheng.

De ovennevnte funnene i undersgkelsen bidrar dermed med empiri til samfunnsdidaktisk

forskning ved a se pa hvordan lererens diskusjonspraksis fungerer etter innfgringen av LK20.

6.2 Implikasjoner for samfunnsfag

Hvilke praktiske implikasjoner kan funnene i denne studien ha a si for samfunnsfaget? Farst
og fremst viser studien i praksis at samfunnsfag er et fag med flere interne spenninger mellom
ulike kunnskapsomrader, i likhet med andre fag. Funnene i denne oppgaven tyder pa at
leereren kan veere sentral for hva slags faglige tema og innhold som diskuteres i
samfunnsfagtimer. Laerernes fortellinger om egen diskusjonspraksis er ogsa veldig ulik blant
informantene i denne oppgaven. At leererne opplever at LK20 gir de stgrre autonomi i
undervisningen er bra, men det kan ogsa vare verdt & merke seg at veldig ulik praksis kan
medfare at elever far ulike erfaringer med samfunnsfaglig diskusjon. Det kan for eksempel

veere problematisk at de aldri diskuterer temaer som oppleves relevant for dem, eller at
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diskusjonene ikke knyttes til relevant faglig innhold. I den forstand kan det kanskje veere en
fordel for samfunnsfaglaere a ha fokus pa a danne faglige fellesskap der de diskuterer
fagdidaktiske spgrsmal og undervisningspraksiser sammen.

Forskningslitteraturen i samfunnsfagdidaktikk (Christensen, 2015; Sandahl; 2019; Olson,
2020) viser i noe ulik grad at balanse mellom de ulike kunnskapsomradene og dimensjonene i
faget er veien a ga, sa en balanse mellom elevenes livsverden, med diskusjoner og fagstoff
som bergrer deres hverdag og det & ha med seg nerheten til ulike former for
samfunnsvitenskapelig teori, gjennom anvendelse av fagbegreper og tenkemater, er noe
samfunnsfagslarere med fordel kan tenke pa nar de designer og gjennomfarer diskusjoner i

samfunnsfag.

En annen implikasjon er at funnene i studien understreker at leerere ogsa forstar diskusjon som
en skriftlig ferdighet i faget. Slik Mathé (2018) etterlyser er det viktig at unge i dag far gvelse
i & diskutere pa nettet for & kunne delta aktivt, bade som medborgere og i det politiske liv. Et
stort problem i dag er det raffe og postfaktuelle klimaet som ofte befinner seg pa
kommentarfelt og i sosiale medier. Om elever far opplaring i 4 ta med seg normer for
diskusjon ut av klasserommet og over i sosiale medier, kan ytringsklimaet over tid bedres, ved
at man er mer lyttende overfor meningsmotstandere, behandler hverandre med respekt og
hvor man opptrer saklig i diskusjonen. En diskusjonspraksis som derfor i sterre grad
inkluderer skriftlige diskusjoner, kan virke hensiktsmessig hvis malet er at undervisningen

skal ligge neert elevenes livsverden.

6.3 Videre forskning

| forlengelse av implikasjonen ved studien som omhandler skriftlige diskusjoner og sosiale
medier ser jeg behovet for forskning som undersgker pa hvordan lzererne arbeider med a
utvikle elevenes demokratiske ferdigheter gjennom diskusjoner pa internett i
samfunnsfagdidaktikken. Hvordan arbeider laererne for a styrke elevenes ferdigheter i a
diskutere pa sosiale medier? Skiller det seg fra hvordan de jobber med muntlige diskusjoner?
For at flere unge skal kunne delta i diskusjoner pa nett, krever det kunnskap om hvordan man
lerer opp unge til & diskutere pa nett. Det er riktignok noe forskning om dette innenfor feltet
som kalles digitalt medborgerskap (digital citizenship), men mindre fra et fagdidaktiksk
perspektiv (Mathé, 2018; Frau-Meigs et al., 2017).

Det kan ogsa veere relevant a forske pa leererutdanningen. Hvilke verktgy blir leererstudenter
utstyrt med i utdanningen for at de skal kunne tilby opplaring som gir elevene ferdigheter til &
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kunne delta i diskusjoner pa nettet. En slik undersgkelse ville veert nyttig for a fa kjennskap til
I hvor stor grad leererstudenter blir utstyrt med den ngdvendige kompetansen som kreves.
Videre kunne det veert interessant med forskning om hvordan samfunnsfagleere danner faglige

fellesskap. Her kan kanskje denne oppgaven vere et lite bidrag.
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8.0 Vedlegg

8.1 Vedlegg 1: Intervjuguide

Forskningsspgrsmal

Mulige intervjuspgrsmal

Q1: Leererbakgrunn

1) Hvilke fag underviser du i?
2) Hvilken utdannelse har du, og hvor mange ars erfaring har du som lzrer?

Q2: Hvor godt kjenner laereren til
den nye lereplanen
«Fagfornyelsen»?

3) Hvor godt Kjent er du med den nye leereplanen «Fagfornyelsen» generelt
og i faget ditt?

4) Har den endret noe pa hvordan du underviser faget?

Q3: Faler lzreren seg forpliktet til &
gjennomfgre endringene i
undervisningen.

5) Faler du deg forpliktet til & legge til endringene i Fagfornyelsen til
undervisningen din?

6) Synes du det er nyttige med disse endringene i leererplanen? Ja/Nei?
Hvorfor/hvorfor ikke?

Q4: Hvordan forstar leerere det
tverrfaglige begrepet “demokrati og
medborgerskap” i Fagfornyelsen og
hvilket ansvar har samfunnsfag i
denne opplaringen?

Skolen skal legge til rette for leering innenfor de tre tverrfaglige temaene
folkehelse og livsmestring, demokrati og medborgerskap, og berekraftig
utvikling. Hvis vi skal fokusere pa det ene:

7) Hva legger du i begrepet "Demokrati og medborgerskap”?

Utdrag: ”Oppleringen skal gi elevene kunnskaper og ferdigheter til & mate
utfordringer i trdd med demokratiske prinsipper. De skal forsta dilemmaer
som ligger i & anerkjenne béde flertallets rett og mindretallets rettigheter. De
skal gve opp evnen til & tenke kritisk, leere seg & handtere meningsbrytninger
og respektere uenighet. Gjennom arbeidet med temaet skal elevene laere
hvorfor demokratiet ikke kan tas for gitt, og at det ma utvikles og
vedlikeholdes”

8) Hvilken rolle spiller samfunnsfagene i denne opplearingen?

Q5: Hvordan forstar laereren
begrepene «meningsbryting» og
«uenighet».

9) Hva legger du i begrepet “meningsbryting”?

10) Hva legger du i begrepet “uenighet”?

Q6: Hva legger lereren i
begrepet diskusjon og hvilken
rolle spiller dette for opplaeringen
av elevenes demokrastiske
ferdigheter?

11) Over til en spesifikk samtaleform som muliggjer dette - Diskusjon.
12) Hva legger du i begrepet diskusjon?

13) Hvilken rolle mener du diskusjon spiller i oppleeringen av elevenes
demokratiske ferdigheter?

Q7: Hvordan legger leereren til
rette for diskusjon og hva er
formalet med denne?

14) Hvordan legger du til rette for diskusjonen i klassen?
15) Hva vil du si er malet med diskusjonen du legger til rette for?

- Apent spgrsmal. Oppfglgingssparsmal til ovennevnte spgrsmél
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Q8: Hvordan muliggjer lereren for
diskusjon i klassen?

Q9: Hva er tema for
diskusjonen?

Q10: Hvordan tar leereren
emosjoner med i betraktningen

Q11: Hvordan organiserer lareren
diskusjonen?

Q12: Hvordan ser lereren pa sin
egen rolle i diskusjonen?

Q13: Hvilke utfordringer er det
knyttet til & bruke diskusjon i
undervisningen?

Q14: Foretrekker lzereren andre
former for diskusjon eller dialog for
a utvikle elevenes demokratiske
ferdigheter?

16) I hvilke situasjoner og omstendigheter legger du til rette for diskusjon i
klassen?

17) Gjer du noe for a fa frem meningsmotstand i diskusjonen? (Eventuelt
hvilke grep?)

18) Er det gnskelig & fa frem en uenighet i diskusjonen?

19) Hvordan forbereder du elevene pé en diskusjonssekvens i et aktuelt
tema?

20) Er det temaer du foretrekker a diskutere med klassen?

21) Er det noen temaer du tenker ikke er hensiktmessige i en
klasseromsdiskusjon — F.eks. kontroversielle tema?

22) Har falelser plass i klasseromsdiskusjonen?

23) Mulig sparsmal: Er det enkelte sekvenser i undervisningen der falelser
har mindre plass?

24) Hvordan jobber du for & gjare klasserommet til en god og trygg arena
for diskusjon?

25) Foregar diskusjonen som oftest i helklasse, grupper eller i par?

26) Organsierer du grupper/par etter en spesifikk sammensetning?
Hvorfor/Hvorfor ikke?

27) Har du et godt eksempel pa en diskusjonoppgave du synes du lyktes?

28) Hvordan ser du pa din egen rolle i diskusjonen? --F.eks. Ordstyrer,
moderator, fasilitator, provokatgr (djevelens advokat).

29) Tilpasser du rollen din i ulike diskusjoner?
30) Er du bevisst pa din egen rolle i diskusjonen? (Ngytral eller ei).
31) Er denne ngytraliteten foranderlig?

32) Lar du elevene selv fglge opp hverandres innspill eller mener du at dette
er lererens (ditt) ansvar?

33) Er det noe du synes er utfordrende med & legge opp til diskusjon i
klassen?

34) Er det noe du gjar for & fa frem deltakelse i diskusjonen?

35) Er det noe du gjar for & sikre saklighet i diskusjonen?

36) Er det andre typer diskusjoner eller dialogformer du mener er
hensiktsmessige for elevene nar de skal gve pa a utvikle demokratiske
ferdigheter?
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Q15: Relevant tilleggsinformasjon? | 37) Er det noe du gnsker & legge til som du mener er relevant for tema?

Q16: Evaluering 38) Hvordan synes du det har veert & bli intervjuet? Har du noen spgrsmal,
eller er du opplever som uklart?

8.2 Vedlegg 2: Informasjonsskriv og

samtykkeerklaeringsskjema

Vil du delta i forskningsprosjektet
Diskusjonen i klasserommet — et nyttig verktgy for elevenes
demokratiske kompetanse?

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & se pa hvordan
samfunnsfagslarere bruker diskusjon som et verktay i arbeidet med elevenes demokratiske
ferdigheter. | dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse
vil innebeere for deg. Forskningsprosjektet er i forbindelse med en mastergradsstudie i
samfunnsfagdidaktikk ved Lektorprogram ved UiO.

Formal

Hovedmalet med oppgaven vil vaere & undersgke hvordan lerere bruker diskusjon som
verktgy i arbeidet med a utvikle elevenes demokratiske ferdigheter og hvordan de opplever
leeringsutbytte av dette. | mine undersgkelser gnsker jeg a finne ut av hva larere legger i
begrepene "diskusjon™ "meningsbryting"” og “uenighet”, og hvordan de fasiliteter for
diskusjon i klasserommet.

Jeg gnsker & samle inn fglgende data:
e Lydopptak av lererintervjuer

Mulige problemstillinger for dette forskningsprosjektet vil veere:
Hvordan opplever samfunnsfaglerere sammenhengen mellom diskusjoner i klasserommet, og

deres arbeid med utdanning i det tverrfaglige temaet «demokrati og medborgerskap»?

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
UiO er ansvarlig institusjon for dette forskningsprosjektet.

Hvorfor far du spersmal om a delta?

Jeg sgker etter samfunnsfaglaerere som arbeider i Oslo eller Viken. Jeg gnsker derfor &
rekruttere informanter ved ulike skoler i det aktuelle omradet, og derfor kontakter jeg nettopp
deg.
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Hva innebarer det for deg a delta?

Jeg gnsker a benytte meg av intervju som metode for innhenting av data. I intervjuet vil jeg
stille deg sparsmal som omhandler temaet «diskusjon i klasserommet», og hvordan du gjar
dette i din undervisningspraksis. Dette vil for deg innebare at jeg gjer lydopptak underveis i
intervjuet. Intervjuet vil ha en varighet pa ca. 30-60 minutter. Lydopptaket vil bli lagret i
henhold til UiO sine retningslinjer for lagring av personopplysninger og gjeldende lovverk for
personvern og forskningsetiske retningslinjer.

Det er frivillig & delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke
samtykket tilbake uten a oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det
vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger &
trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket og
forskningsetiske retningslinjer. Ditt navn og arbeidssted vil anonymiseres, slik at det ikke vil
veaere mulig & gjenkjenne deg i publikasjonen. Det vil kun veaere meg som student og min
veileder, Peter Nicolai Aashamar, som har tilgang til dine opplysninger som samles inn i
forbindelse med prosjektet. Navnet ditt og kontaktopplysningene dine vil vere adskilt fra
gvrige data for a sikre personopplysningene dine.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Ved prosjektets slutt /oppgaven er godkjent vil alle personopplysninger inkludert lydopptak
slettes. Dette er etter planen i juni 2022.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og a fa utlevert en kopi
av opplysningene,
- afarettet personopplysninger om deg,
- afaslettet personopplysninger om deg, og
- dsende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke. Pa oppdrag fra UiO har NSD —
Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette
prosjektet er i samsvar med personvernregelverket (prosjekt 176061).

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
e UiO ved veileder og prosjektansvarlig Peter Nicolai Aashamar, doktorgradsstipendiat,
ILS, UV, Universitetet i Oslo, p.n.aashamar@ils.uio.no telefon 93098107
e Vart personvernombud: Personvernombudet ved UiO Roger Markgraf-Bye. E-post:
personvernpmbud@uio.no
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Hvis du har sparsmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no)
eller pa telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Prosjektansvarlig Student
(Forsker/veileder)

Peter Nicolai Aashamar Edvard Ryan Bergseth
Samtykkeerklaring

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Diskusjonen i klasserommet — Et nyttig
verktay for elevenes demokratiske kompetanse?», og har fatt anledning til a stille spgrsmal.
Jeg samtykker til:

O A deltai intervju
O Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet.

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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8.3 Vedlegg 3: Vurdering fra NSD

Vurdering

Dato
21.10.2021

Type
Med vilkar

Referansenummer
176061

Prosjekttittel
Dialogen og diskusjonen i klasserommet — nyttige verktgy for elevenes demokratiske
kompetanse?

Behandlingsansvarlig institusjon
Universitetet i Oslo / Det utdanningsvitenskapelige fakultet / Institutt for
laererutdanning og skoleforskning

Prosjektansvarlig
Peter Nicolai Aashamar

Student
Edvard Ryan Bergseth

Prosjektperiode
22.11.2021 - 31.05.2022

Meldeskjema

Kommentar
NSD har vurdert at personvernulempen i denne studien er lav. Du har derfor fatt en
forenklet vurdering med vilkar.

HVA MA DU GJ@RE VIDERE?
Du har et selvstendig ansvar for a falge vilkarene under og sette deg inn i
veiledningen i denne vurderingen. Nar du har gjort dette kan du ga i gang med

datainnsamlingen din.

HVORFOR LAV PERSONVERNULEMPE?
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NSD vurderer at studien har lav personvernulempe fordi det ikke behandles saerlige
(sensitive) kategorier eller personopplysninger om straffedommer og
lovovertredelser, eller inkluderer sarbare grupper. Prosjektet har rimelig varighet og
er basert pa samtykke. Dette har vi vurdert basert pa de opplysningene du har gitt i
meldeskjemaet og i dokumentene vedlagt meldeskjemaet.

VILKAR

Var vurdering forutsetter:

At du gjennomfgrer datainnsamlingen i trdd med opplysningene gitt i meldeskjemaet
At du falger kravene til informert samtykke (se mer om dette under)

At du laster opp oppdatert(e) informasjonsskriv i meldeskjemaet og sender inn
meldeskjemaet pa nytt.

At du ikke innhenter szerlige kategorier eller personopplysninger om straffedommer
og lovovertredelser.

At du fglger retningslinjene for informasjonssikkerhet ved den institusjonen du
studerer/forsker ved (behandlingsansvarlig institusjon).

Dersom du er student skal du dele meldeskjemaet med prosjektansvarlig (din
veileder). Del ved & trykke pa knappen «Del prosjekt» gverst til venstre i
meldeskjemaet. Prosjektansvarlig bes akseptere invitasjonen innen en uke. Dersom
invitasjonen utlgper, ma han/hun inviteres pa nytt.

Om deler av utvalget vil kunne gjenkjennes direkte eller indirekte i publikasjon ma du
innhente eksplisitte samtykker. Vi anbefaler at utvalget gis anledning til a lese
igjennom egne opplysninger og godkjenne disse far publisering.

Utvalget ditt har taushetsplikt. Det er viktig at datainnsamlingen gjennomfgres slik at
det ikke samles inn opplysninger som kan identifisere enkelt personer eller avslgre
annen taushetsbelagt informasjon.

KRAV TIL INFORMERT SAMTYKKE De registrerte (utvalget ditt) skal fa informasjon om
behandlingen og samtykke til deltakelse. Informasjonen du gir ma minst inneholde:

Studiens formal (din problemstilling) og hva opplysningene skal brukes til.
Hvilken institusjon som er behandlingsansvarlig

Hvilke opplysninger som innhentes og hvordan opplysningene innhentes
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At det er frivillig & delta og at man kan trekke seg sa lenge studien pagar uten at man
ma oppgi grunn

Nar behandlingen av personopplysninger skal avsluttes og hva som skal skje med
personopplysningene da: sletting, anonymisering eller videre lagring

At du behandler opplysninger om den registrerte (utvalget ditt) basert pa deres
samtykke / At du behandler opplysningene om dine deltagere basert pa deres
samtykke

At utvalget ditt har rett til innsyn, retting, sletting, begrensning og dataportabilitet
(kopi)

At utvalget ditt har rett til a klage til Datatilsynet
Kontaktopplysninger til prosjektleder (evt. student og veileder)
Kontaktopplysninger til institusjonens personvernombud

Ta gjerne en titt pa vare nettsider og var mal for informasjonsskriv for hjelp til
formuleringer:

https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-meldeskjema-for-
personopplysninger/sjekkliste-for-informasjon-til-deltakerne/

Nar du har oppdatert informasjonsskrivet med alle punktene over laster du det opp i
meldeskjemaet og trykker pa «Bekreft innsending» pa siden «Send inn» i
meldeskjemaet.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av
personopplysninger frem til 31.05.2022.

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER NSD legger til grunn at behandlingen
oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d), integritet og
konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

Dersom du benytter en databehandler i prosjektet, ma behandlingen oppfylle
kravene til bruk av databehandler, jf. art 28 og 29. For a forsikre dere om at kravene
oppfylles, ma dere fglge interne retningslinjer og/eller radfere dere med
behandlingsansvarlig institusjon.

NSD SIN VURDERING

NSDs vurdering av lovlig grunnlag, personvernprinsipper og de registrertes
rettigheter fglger under, men forutsetter at vilkdrene nevnt over fglges.
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LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av
personopplysninger. Forutsatt at vilkarene fglges, er det NSD sin vurdering at
prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 og 7, ved at det
er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres og
som den registrerte kan trekke tilbake. Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed
veere den registrertes samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER Forutsatt at vilkarene falges, vurderer NSD at den planlagte
behandlingen av personopplysninger vil falge prinsippene i personvernforordningen
om:

lovlighet, rettferdighet og dapenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende
informasjon om og samtykker til behandlingen

formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke,
uttrykkelig angitte og berettigede formal, og ikke behandles til nye, uforenlige formal

dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate,
relevante og ngdvendige for formalet med prosjektet lagringsbegrensning (art. 5.1 e),
ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn ngdvendig for & oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

Forutsatt at informasjonen oppfyller kravene i vilkarene nevnt over, vurderer NSD at
informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til
form og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13.

Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha falgende
rettigheter:innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art.
18), dataportabilitet (art. 20).

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har
behandlingsansvarlig institusjon plikt til & svare innen en maned.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen
av personopplysninger, kan det vaere ngdvendig & melde dette til NSD ved a
oppdatere meldeskjemaet. Far du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til a lese
om hvilke type endringer det er ngdvendig & melde:

https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-meldeskjema-for-
personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema

Du ma vente pa svar fra NSD fgr endringen gjennomfgres.
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OPPFALGING AV PROSJEKTET

NSD vil fglge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av
personopplysningene er avsluttet.

Lykke til med prosjektet!

Vurdering

Dato
15.11.2021

Type
Med vilkar

Referansenummer
176061

Prosjekttittel
Dialogen og diskusjonen i klasserommet — nyttige verktgy for elevenes demokratiske
kompetanse?

Behandlingsansvarlig institusjon
Universitetet i Oslo / Det utdanningsvitenskapelige fakultet / Institutt for
laererutdanning og skoleforskning

Felles behandlingsansvarlige institusjoner

o Universitetet i Oslo / Det utdanningsvitenskapelige fakultet / Institutt for
laererutdanning og skoleforskning

Prosjektansvarlig
Peter Nicolai Aashamar

Student
Edvard Ryan Bergseth
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