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Forord

Denne rapporten presenterer innleggene pa den nordiske konferansen Demokrati og
leererbevissthet. Konferansen fant sted pd Voksendsen i Oslo 22. og 23. oktober 2012 — med
inviterte deltakere fra lxrerutdanningsinstitusjoner i Danmark, Finland, Norge og Sverige.

I anledning av al Kunnskapsdepartementet hadde det norske formannskapet for Nordisk
Ministertdd 2012, tok de initiativet til et nordisk samarbeid om demokratiske verdier og
perspekliver pd demokrati t de nordiske lzrerutdanningene. Ansvaret for konferansen ble
delegert Institutt for Larerutdanning og Skoleforskning (ILS) ved Universitetet i Oslo.

Utgangspunktet for initiativet 1a blant annet i resultater fra de nordiske lands deliakelse i The
International Civic and Citizenship Education Study 2009. P4 konferansen ble resultater fra
undersekelsen brukt til 4 belyse likheter og forskjeller i elevsvar og oppgavelesninger 1 de
nordiske land. Dette ble kombinert med presentasjoner av hvordan lererutdanningene t
Norden tar vare pd og utvikler lzrerstudentencs kunnskaper og ferdigheter 1 undervisning 1
demokratirelevante temaer, og hvordan en slik kompetanse kan bidra til 4 vedlikeholde og
videreflore elementer i den nordiske modellen.

» Hvilke demokratiske verdier arbeides det med i de nordiske laererutdanningene og

hvordan implcmenteres demokratiperspektiver i lererutdanningene?

« Hvordan forberedes kommende nordiske lerere pd dobbeltrollen som forsvarere av den
nordiske samfunnsmodell — og samtidig ha et kritisk perspektiv pa den?

o Hva kan vi lere av nordiske likheter og forskjelier i ICCS-resultatene?

» Hvordan kan demokratiundersekelsen ICCS 2009 bidra til innholdet i og avelse av

klasseromsferdigheter i leererutdanningenc?
Mange av innleggene i rapporien behandler ogsé aktuelle del-aspekter ved nordiske elevers
demokratiske beredskap, koblet til data i PP-presentasjonene etter hvert innlegg.

Innleggene er transkribert etler lopende lydopptak av hvert innlegg. I noen av
transkriberingene er det gjort et arbeid med a integrere PP-presentasjoner, men i de fleste
felger PP-presentasjonen ctter en mild frisering av det transkriberte innlegget.

Dag Fjeldstad Rolf Mikkelsen



KONFERANSERAPPORT — INNHOLD

Presentasjon av mal og program for konferansen (PP integrert) Rolf Mikkelsen s. 1
Dreiepunktet ICCS (PP integrert) Jens Bruun s. 7
Skofor som politiska arenor Erik Amnd 5,31
PP-presentasjon Erik Amna 5. 38
Demokratipersepktiver i dansk laererutdanning Kirsten Margrethe Andersen s. 49
PP-presentasjon Kirsten Margrethe Andersen s. 57
Demokratiperspektiver i finsk lzererutdanning Arja Virta og Matti Routiainen 5.65
PP-presentasjon Arja Virta og Matti Rautiainen 5. 72

Demaokratipersepktiver i svensk laererutdanning Silvia Edling, Maria Olson, johan Liljestrand 5. 81
PP-presentasjon Silvia £dling, Maria Olson, Johan Liljestrand 5. 87
Demokratiperspektiver i norsk lererutdanning Tine A, Hestbek og Cecilie Rgnning Haugen 5. 97
PP-presentasjon Tine A, Hestbek og Cecilie Rgnning Haugen 5.100
Laerere og skoleledere i Norden. Kva legges det vekt pd i skolen? Jens Bruun (PP integrert) 5.111
Demokratiske kunnskaper og ferdigheter — nordiske likheter og forskjeller Dag Fieldstad 5.132
PP-presentasjon Dag Fjeldstad $.143

Medborgarkunnskapar i sikte, Resonnement og feilsvar hos svenske elever Cecilia Arensmeier s.157

PP-presentasjon Cecilia Arensmeier s.167
ICCS och likvardighet Ellen Almgren 5. 185
PP-presentasjon Ellen Almgren 5.193
Skolen og kiassen som demokratisk erfaringskontekst Jonos Liberkind 5.207
PP-presentasjon Jonas Liberkind $.220
Nordiske elevers engasjement og deltakelse Rolf Mikkelsen (PP integrert) 5.233

Den nordiske skolens og lzrerutdanningens aktuelle utfordringer Jens Erik Kristensen (PP)  5.247

Vedlegg: 5.267
Program

Foredragsholdere

Deltakertiste
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I den opdeling er:

Civic Education = Statsborgerskab, det politiske system, den enkeltes viden om og relationer til
det formelle organiserede demokrati med dets principper, institutioner, lovgivning og magtdeling.
Statsborgerskab som formel struktur baseret pd lov og ret.

Citizenship education = Medborgerskab, den politiske kultur, den enkelte relationer i
civilsamfundet eller livsverdenen, som defineret ved alt det politiske liv, der netop ikke er statsligt
defineret, men handler om borgernes fellesskab i foreninger og interesseorganisationer, aktive
dellagelse 1 sociale bevagelser, politiske og sociale engagement, samt holdninger, verdier og
moral. Medborgerskab som identitet,

En helt klassisk distinktion, som ogsd i peedagogiske terminologi er velkendt. Man kan siledes
anskue skolen som béade et formaliseret demokratisk system med sine love, krav, organer, elevrad,
forzldreforeninger, skolerad etc. etc. og som en politisk kultur, hvor bestemte veerdier og
holdninger og idealer og omgangsformer er en del af hverdagen 1 det mere uformelle demokrati.
Med den dobbelte titel altsa signalerer, at den bade i forhold til de enkeltpersoner, der deltager, og i
forhold til de strukturer, som deitagerne indgéar i — hele tiden teenker i dobbeltheden af det, der
vedrorer staten, systemet pa den ene side og det, der vedrerer det civile liv p& den anden side

Det skal sige, at ndr det beskrives pd denne méde, altsd ved det, der méles pa ved at sporge elever,
lacrere og skoleledere, at da er man pé ét niveau af flere som projektet arbejder med. Eftersom der er
tale om undersogelser, hvis interesse primaert er POPULATION, altsd ALLE 8. klasse elever i hele
landet i hvert af de deltagende lande, at der naturligvis ogsa er en opmeaerksomhed pa, at det der
miles pé, altsd de konkrete deltagere i underseagelsen, naturligvis ma ses i en storre kontekst

IEA bruger forskellige grafiske fremstillinger af det, men i ICCS er den mest benyttede denne, som
egentlig blot peger pd, at de "maélte variable" ma ses i forhold t1] grundlazggende "strukturvariable” i
samfundet og i forhold til "procesvariable".

Hvis man tager udgangspunkt i den enkelte elev er pointen den simple, men dog vigtige, at denne
elev har nogle strukturelle vilkar, der pa forskellig vis behandles og {orhandles og pavirkes i
forskellige samfundsmaessige processer, hvorefter elevens malte svar er et udtryk for elevens
bearbejdelse af sin situation -

Man kan sige, at tredelingen ogsa kan tenkes 1 pasdagogiske termer, hvor den nasten modsvarer en
teenkning i

INTENDERET CURRICULUM, - uddannelsessystemets mél

IMPLEMENTERET CURRICULUM - den faktiske undervisning

det FAKTISKE CURRICULUM - den unge borger, der kommer ud af det

Der er naturligvis ikke vandtatte skodder imellem dissc niveauer, men eftersom ICCS primzert
interesscrer sig for POPULATIONEN, s& kan man altsa sige, at det, der falder bort, vil veere et
fjerde niveau, hvor den enkelte elev undersoges i forhold til sin individuelle, personlige og
subjektive made at forholde sig pa som borger, men det er ikke formélet med ICCS.
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5. HVORDAN PRASENTERES RESULTATER = Skalaer: Fra
maengder af tal til datareduktion

Nu kan der vaere mange grunde til at fremhave sddanne tal. Lad mig blot give et eksempel. Med
140.000 clever, der hver har svaret pa cirka 333 spergsmadl, s rummer [CCS databasen
internationalt rundt regnet 55 millioner informationer. 55 millioner! Dct siger sig selv, at det er
nedvendigt at regne pd de data pa nogle mader, som ger data meningsfulde at formidie, Intet
menneske kan overskue 55 millioner data pd anden méde end ved at lave statistik.

Der er naturligvis MANGE madder at lave statistik pa, nir man skal reducere sd kolossale maengder
af data til resultater, der kan praesenteres i overskuclig form. IEAS overordnede méade at hindtere
opgaven pé er at beregne SKALAER. En skala kendetegnes ved, at der udregnes en form for
avancerel gennemsnit al svar pa flere spergsmal om samme emne. Det vil sige, at for eksempel 7
forskellige svar pd 7 spargsmal om 7 forskellige slags politiske aktiviteter deltagelse beregnes til ét
samlemadl for ¢n samlevariabel, som for eksempel kan hedde "lovlig politisk protest”. Det vil sé
sige, at hvis man taler om, at ct lands politiske deltagelse cr lav, sd er det baseret pd gennemsnittet
for alle elevers svar pa en rekke forskellige spergsmal.

Det kan bemazrkes, at hvis der i en given skala indgér 7 spergsmdl, hvor eleverne skal velge
mellem 4 svarmulighedcr, sa er der over 16.000 mulige variationer af svar! Sa selv om eleverne
tvinges il at svare 1 forudbestemte kategorier af svar, sd er der MANGE forskellige svarmuligheder.

» ICCS har udviklet flere skalaer som bruges | sammenligninger mellem lande og mellem
grupper al elever.

+ Samlevariabler eller samlemal for elevernes opfattelser, holdninger og engagement
(affektive forhold) har et internationalt gennemsnit pd 50 og en standardafvigelse pi 10.

+ Til en international test bruges en anden skala, der blot er 10 gange sterre, idet den har et
internationalt gennemsnit pd 500 og en standardafvigelse pa 100.

Nar man prasenterer sadanne skalaer, sa er det afgerende med andre ord, at alle landes resultater
ses i forhold til gennemsnitiet. Den komparative metode bestar altsd grundleeggende 1 at
sammenligne i forhold til gennemsnittet,

Gennemsnittet i sig selv er blot gennemsnittet. Hvad vardien 50 betyder, er torskelligt, da eleverne
sporges om forskellige ting pa forskellige mader. 50 kan siledes udtrykke en grad af enighed, en
hyppighed eller lignende. Med andre ord betyder 50 ikke det samme sidan rent indholdsmaessigt.

Nér man sammenligner lande pa det helt generelle niveau, altsa pa landes gennemsnit, sé placeres
landene i 5 grupper:

Ikke afvigende fra internationalt gennemsnittet

Signifikant over gennemsnit

Signifikant over PLUS mere end 3 point over gennemsnit

Signifikant under gennemsnit

Signilikant under gennemsnit PLUS mere end 3 point under gennemsnit

g e
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Helt overordnede resultater: Norden

NORGE:

¢ FEleverne er mest positive 1 forhold til samfundsborgeren, bade den mere traditionelle
reprasentative borger og den mere aktivt socialt engagerede borger.

Mest positive i forhold til valgdeltagelse

Sammen med danske heojest selvtillid, i Norge isar ydre selvtillid.

Sammen med Finland hejest national identitet og

Sammen med Finland lidt mere tillid til politiske system.

SVERIGE:

o Eleverne er klart mest positive 1 forhold til immigranters rettigheder,

¢ Eleverne er mest positive i forhold til ligestiliing mellem kon i arbejde og politik (feelles
nordisk tendens, men tydeligst i Sverige)

e Lavest grad af national identitet

s Sverige er typisk gennemsmitlig 1 Norden, s ofte svart at sige s meget

DANMARK:
¢ Eleverne er mest positive i forhold til det dbne klasserum
¢ Eleverne har hoejest selvtillid, bade indre og ydre selvtillid, sammen mied de norske
e Serdeles lav placering pa den sociale borger
e  Oplever kun meget lidt medindflydelse i skolen

FINLAND:

Mest positive af de nordiske i forhold til at protestere med lovlige midler (dog alle lande lavt)
Sannmen med de norske clever hajest national identitet

Sammen med norske lidt mere tillid til det politiske system (Finland hejest i Europa).
Udpraget lav selvtillid.

Lav placering pd oplevelse af abent klasserum

Lav oplevelse af medindflydelse.

28
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Afrapportering

International ICA resultatrapport

International IEA mectode rapport

IEA rapport om alle de medvirkende skolesystemer, sékaldt IEA Encyclopadi ("LEKSIKON")
Regionale IEA resultatrapporter

Nutionale rapporter fra deltageriande
Videnskabelige artikler, konferencer, seminarer ete.

IEA projekter identificeres i medierne ofte med de internationale [EA resultatrapporter, men
projekierne er langt mere omfattende. I en vis forstand er de rapporter egentlig slet ikke resultatet,
kun startskuddet til et omfattende antal nermere studier t resultaterne.

Det kan vaere relevant at gare opmarksom pé, at udgangspunktet for stikproven her er SKOLEN,
der deltager med en eller flere klasser. Det gor de med henblik pa, at undersegelsen kan sige noget
om det samlede skolesystem.

Det cr med andre ord klart, at ICCS kun i begreenset omfang interesserer sig for den enkelte elev, da
det der undersoges i princippet er poputlationen (altsé alle 8. klasses elever i hele landet) snarere end
stikpreven (de deltagende elever). ICCS underseger kort sagt ikke den enkelte for at blive klogere
pé den enkelte. FCCS undersoger den enkelte for at blive klogere pd den nationale skole, som den
enkelte elev eller lerer er en del af. Det er sa ogsa derfor, at det lor os som ICCS forskere er
interessant og relevant at blive klogere pd de lereruddannelser, der er en del af skolesystemet og en
del af konteksten for, som vi konkret underseger.

Resultaterne fra de enkelte lande kan sé ses i lyset af konteksten af andre skolesystemer:

Hele verden (alle 38 lande)
Verdensdele (EUROPA)
Regioner (NORDLEN)

IEA og ICCS som IEA undersggelse

IEA er uden tvivl den mest betydningsfulde organisation i verden for gennemforelsen af
internationale komparative undersagelser og international komparativ forskning pa det pedagogiske
omrade. IEA har eksisteret i godt 50 &r og helt fra grundlaggelsen haft il formal at gennemfore
internationale undersagelser for at sammenligne pedagogiske praksisser, skolesystemer, curricula,
elevers lering, lzreres uddannelse og undervisningsformer ete.

IEA er en uafhaengig institution, hvor det er medlemmcrne, der bestemmer hvad der skal
gennemferes af undersegeliser. Hovedparten af IEA forskningen i Norden foregér pa universiteter,
men da undersvgelserne er meget dyre og tager lang tid, er der ofte offentlig statte til
gennemlerelsen af dem. Lidt athzngigt af, hvordan finansieringen skafles, kan der saledes vare tale
om klassisk universitetsforskning eller om samfinansiering cller samarbejder mellem universiteter
og en offentlig styrelse eller et ministerium.
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IEA projekierne kendetegnes isar ved deres tilretteleggelse efter serdeles velafprovede
videnskabelige metoder. Der er meget klare regler og bestemmelser for undersegelsernes
gennemforelse og metode. Det er klart, at der i forskningsverdenen og andre steder er lebende
diskussioner af de komparative undersegelser og deres oftest kvantitative metoder, men for sé vidt
man overhovedet mener, at kvantitative internationale undersagelser er relevante, s er der ingen
tvivl om, at IEA undersegelserne metodisk er pa et meget haijt niveau. IEA er mest kendt for at
arbejde med kvantitative undersogelser baseret pd spargeskemaer og udvikling af tests, men har
igennem &rene ogsa lavet undersegelser baseret pd andre metoder, ICCS er siledes heller ikke kun
kvantitativ, selv om det kvantitative fylder mest.

Det sker oftere og oftere, at der er stor politisk bevigenhed om resultaterne fra de internationale
undersegelser. Generelt ma man ogsé sige, at der 1 de senere ar har varet en stigende politisk
opmarksomhed om [EA projekternes internationale sammenligninger, Omvendt sker det dog ogsa,
at der i den politiske verden og offentligheden netop ikke er nogen udpreeget opmaerksomhed, mens
der maske inden for forskningen elier andre steder er en stor opmaerksomhed. I IEA er der stor
opmarksomhed pa den politiske brug af projekterne. Dels fordi om den politiske opmarksomhed
kan vare vaesentlig og nedvendig for projekternes ekonomiske gennemferelse. Dels fordi politiske
udleegninger af resultaterne undertiden felge deres egne logikker, som forskningen tkke
nadvendigvis giver beleg for. Det er under alle omstendigheder afgerende at vaere opmaerksom pé
forskellen ti PISA, der jo er styret af OECD og som s&dan underlagt direkte politisk styring og
politiske formal.

I de seneste 10-15 ar er [EA i offentligheden nok mest kendt for TIMMS undersagelser i matematik
og naturfag og for PIRLS i lazsning, der efterhdnden har en ret lang historie i IEA. Vores omrade
om demokrati og citizenship har dog ogsa en forhistorie i IEA, der gér cirka 40 &r tilbage. Det
vigtigste er at nzvne CIVED; Civic Education Study fra 1999, fordi Danmark, Finland, Norge og
Sverige ogsd alle deltog i den. ICCS er nu blevet den faste betegnelse for projektet, der ogsé
fremover vil blive gennemfert under forkortelsen ICCS.
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Skolor som politiska arenor
Erik Amn4, professor

Orebro universitet

Vi har ingen sérskiid hédlsning fran den svenske utbildningsministern. Lite sorgligt men
kanske symptomatiskt men jag glidder mig at att Nordiska ministerradet har dndé en viss
prioritet i dom hir fradgorna. Men vad jag har, det dr en hilsning frdn president Obama. Jorden
dr ju ett stort Obamaland. Nagra utav hans varmaste globala supportrar bor ju hér ibland oss.
Och med dom miéktiga orden sé dr det ju ocksa s att den hiir debatten ofta fors. Det finns
alltsd enorma forvintningar pd skolan, att skolan ska kunna gora allt som vi hoppas i vara
vataste, demokratiska drémmar. [ den andan sa skriver man ocksa i den svenska ldroplanen att
“utbildningen bér syfta till att utveckla firdigheter och vérderingar, framja alla elevers
utveckling och lirande och en livsldng lust att lédra och ocksi tillhandahélla och uppritta
respekten {6r ménskliga rittigheter och grundliggande demokratiska virden som det svenska
samhiillet vilar pa. Alla som arbetar i skolan bor ocksé frimja respekten for varje ménniskas
egenvirde och respekt f6r pemensamma mil)6™.

Vi har i forskningsprojektet Skolor som politiska arenor haft ett samarbete mellan statsvetare
och utbildningsvetare under en lang ricka av ar och en av dom som véra
utbtidningsvetenskapliga vinner citerade oftast &r ju John Dewey, och han sa att vi maste
basera vira begrepp pad dom sambhillen som faktiskt existerar och inte pd dom ideala
forestéliningar om hur ett samhdlle bor vara. Jag tycker det ir en ganska sund héllning och jag
har 1 det hir anforandet {orsokt att blicka lite utanfor det hiir ideala och normativa {or att
ocksa pAminna om de ungdomar som faktiskt existerar och deras vardagssammanhang.

Och i en alldeles firsk studic som jag bara skulle ge en liten hint om, av psykologen Ylva
Svensson 1 var forskningsmiljd presenteras ndgot intressant och viktigt. Hon fGrséker att
forsta vad skolan betyder {6r ungdomar utifrdn deras olika erfarenheter. Av mobbning, av
sexuella personliga trakasserier och hot i skolan. Men som ocksa ifrdn hemmiljon har olika
bagage att sldpa pa. | en studie av sju skolor under fem &r sd f6ljer hon ungdomarna och
fragar: Vad betyder en demokratisk skola f6r barn som kommer fran olika miljéer? Och en av
hennes slutsatser 4r denna: att arbeta demokratiskt dr 4nnu viktigare for ungdomar i fattigare
miljder dn fOr dem som kommer fran rikare miljder. De mest fattiga ungdomarna, om jag
uttrycker mig sa, har dom mest positiva upplevelserna av skolan. Varfor det? Jo, dérfor att
kontrasterna till deras familjeforhallanden &r sé stora. Och upplevelserna som de har av
skolan, det #r alltsé just det hidr som vi sdg pa bilden. Det 4r skolans demokratiska
organisation och demokratiska arbetssétt. De kiinner att de hade en r&st och att de blev
lyssnade till, deras asikter kunde paverka och dndra beslut som tas i skolan och att dom méites
av vuxna som ville deras bista. Till skilinad mot vad de #r vana vid i sina andra
vardagsmiljéer. P4 s sétt gor skolan en sirskild skillnad for dem.

Det dr ctt bade uppfordrande och uppmuntrande resultat som boostar ytterligare fSrvéntningar
pa skolan, men som ocksd far skolan att {ramstd viktigare i det hir avseendet &n vad som ofta
presenteras numera i den stora slagskuggan av OECD-métningarna och PISA-rapporterna dér
ju dom hér frigorna om s k non-cognitive skills eller demokratisk fostran inte studeras.
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Under de senaste artiondena har forutséttningarna for demokratisk utveckling och politiskt
deltapande 1 stora delar av vérlden f6randrats. Migrationen har ju inncburit att miljoner
ménniskor {flytt fran syd till nord och globaliseringens ckonomiska logik utsitter den politiska
jdmlikhetsiden inklusive toleransen och solidarileten {6r ett megatest,

Om vi ser pad medborgarna i Norden s virdesitter de i denna situation alltmer friheten,
sjdlvidrverkligandet och sjdlvbestimmandet, at déma av studier som World Values Survey
ger oss regelbundet. De nordiska medborgarna vigrar att underordna sig religitsa traditioner
cller sjitvutndmnda auktoriteter. De sdgs numera rata livstdnga forpliktande medlemskap till
forman for ett mer fritt s6kande, selektivt medborgarskap dir de gor sina val frén mer
sjélvstandiga, rationella kalkyler. Frigjorda, nordiska medborgare utmanar just de
representativa institutioner som banat vig {6r deras frigdrelse. Allts4, en kolossal
otacksamhet, om man vill uttrycka det litet drastiskt. Och det 4r en av de stora ironierna i den
samtida demokratiutvecklingen i Norden och &r pd samma gdng naturligtvis en hisnande
framgangssaga for demokrativirden om bemiktigande liksom for utbildningsvisendets
stradvan mot att forverkliga det slag av portalparagraferna jag citerade inledningsvis.

Samtidigt s har ju de politiska institutionerna fitt nya forutsétiningar. Internationella
konventioner, europeisk lagstiftning, men ocksd myukare former av internationell modell och
managementstyrning har ju reducerat utrymmet fér nationella sédrldsningar och tvingat pa
skolinstitutionerna liknandc institutionella arrangemang. I en mening har ju lirarnas
professionella sjalvstindighet beskutits. S& skolorna &r ju idag i Norden vildigt tydliga platser
dér bade den hiér individuella kampen pagar om normer, om platser att gestalta identiteter och
ocksd den hédr kampen om vem som ska dga skolan och vad skolan ska syssla med. Dir dr den
nordiska skolan véldigt mycket i fokus just nu. Den ligger ocksa bakom det hir begreppet om
skolor som politiska arenor, som var en rubrik vi valde i kontrast mot Skolverkets forstaelse
av ungdomarna som morgondagens medborgare, vilket var rubriken pd deras rapport och som
ju dr ett annorlunda perspektiv pa skolan som primiirt en forberedelse till det liv som féljer
efter artondrsdagen i Sverige.

Men skolorna ska just i det hiir gastkramande ldget utveckla elevernas kunskaper, firdigheter,
attityder och virden till en medborgarkultur som kan halla samman samhitlena idémassigt
och institutionellt i elt mer heterogent samhélle. Vi hade for nagra ar sedan ctt
globaliseringsrad som regeringen tillsatte, och det menade 1 sin slutrapport att det &r méjligt
att sld vakt om den viixande méngfalden utan att samtidigt skolans roll som samhaliskitt
bevaras, Huruvida det var en evidensbaserad utsaga cller om det var mest en slags bekénnelse
av annat slag, det kan jag inte bedéma, men den sa ocksd att om Sverige vill kombinera en
okad tillvixt med ndgorlunda yamn inkomstfordelning 4r det av stdrsta vikt att skolan lyckas
ge stora kunskaper och mycket fardigheter till alla elever. Och idag s har vi en stor
regeringsutredning, dir statsministern och alla partifedarna deltar, som heter
Framtidskommissionen och dir géller en stor fragan kulturen, om vad skolans institutionella
diversifiering innebér i det avseendet.

Och nista vecka ldggs ctt annat utredningsforslag 1 Sverige till regeringen som egentligen ser
skolan som vart enda gemensamma hopp nér det giller att halla samhéllet samman,
atminstone till kring ett minimum av kirnvirden, diribland 4r tolerans och ett aktivt férsvar
for etnisk och religids mangfald. Det hér leder mig till att hivda att ndr man har gjort olika
analyser av tillstAndet i landet, s& hamnar de 1 nio fall av tio i en bekénnelse till och en tro pa
att skolan ska ordna det som ingen annan har lyckats ordna. Samtidigt later man skolpolitiken,
av allt att déma, utvecklas mot en stérre institutionell méangfald som vidgar de klyftor inom

32

Acta Didactica Oslo 1/2013 Side 32/273



befolkningen som bygger pa det socioekonomiska utgéngsliget och lingden pa forildrarnas
utbildning.

Men klarar man av det, &r det hér realistiska f6rvéntningar, ger ju ICCS-studien oss skil att
vara optimistiska eller pessimistiska? Kan skolorna matcha elevernas mangfald och
forildrarnas ojdmlikhet?

Var femte procent pojke i Sverige anség att min har stérre rétt till jobb &n kvinnor nér det 4r
hog arbetsldshet i samhillet. De ser mén som mer ldmpade 4n kvinnor fiir att bli politiska
ledare, medan det &r betydligt ldgre uppbackning for den uppfattningen bland de som
flickorna. Flertalet elever med svensk bakgrund sympatiserar med forslaget att i tider av hig
arbetsldshet begriansa invandringen medan de forsvarar de politiska rattigheterna, som vi ség
hér pé bilden, vildigt, vildigt mycket starkare. Och bland clever med utlandsk bakgrund s
anser ¢n Overvildigande majoritet att invandrarna ska fortsétta tilldtas tala sitt sprik och
behalla sina seder, medan motsvarande siffra bland elever med svensk bakgrund ér
invandrarnas ratt att fortsitta tala sitt sprdk och behalla sina seder #r alltsa betydligt ldgre ner
pa 70 %-niva.

Hir finns liksom pa flera andra hiil en konfliktpotential mellan pojkar och flickor, men ocksd
mellan elever med svensk och utlindsk bakgrund nér det giiller frimlingsfientligheten, det
giller religits tolerans och sexuella trakasserier. Sa de stora frdgorna i demokratin som vi
brottas med, syns allts vildigi, vildigt tydligt ocksd 1 det hdr materialet, dédr det 4 ena sidan
finns en stark uppslutning bakom grundiiggande demokratiska virderingar om jamstalldhet
och respekt for olikheter om dn med ndgra frigetecken kring toleransen och det finns ocksi en
generell misstro mot politiker.

Nir det giiller just den institutionella tilliten som ju dr ndgonting som man inte s dér utan
vidare ska vara glad &ver, cftersom vissa institutioner ju inte dr virda tillit, kan vi dnda i
nordisk kontext, ddr vi vet att du har relativ korruptionsfria institutioner, vara glada dver att
eleverna har en tilltro till institutionerna, Jag ska &terkomma till det. Och det finns ocksé en
relativt god tillit till egna fardigheter och mdjligheter att fungera som demokratiska
sambidllsfunktioner. Och det &r intressant all notera i Sverige, att elever som har utlindsk
bakgrund har en sérskilt hog politisk sjalvtillit. Men de har en ldgre tilltro till den politiska
institutionen.

Intresset for politik &r svagt hos fjortonaringarna, medan de dr mer intresserade av
samhills{ragor och sdrskilt miljofragor. Men att vara engagerade 1 miljéfragor betyder inte att
man jobbar via miljGorganisationer, utan det tycks vara troligare att man dé dgnar sig éat
politisk konsumtion och viljer och vrakar i snabbkdpet enligt en ctiskt valda bojkott- och
buycott-principer.

Det finns en beredskap att uttrycka sina politiska asikter offentligt, att diskutera politik och
samhdllsfragor och sdrskilt bland f{lickorna en vilja att jobba ideellt med frivilligarbete av
olika slag.

De politiska partierna kan hdamta uppmuntrande siffror ifrdn den hédr understkningen nér det
giller valdeltagandet som ju dr det som &r en av de tyngsta uppgifterna som det politiska
etablissemanget bryr sig om. 85 % lovar komma till riksdagsvalen och 81 i kommunala valen,
och det & ju en 6kning med nio procentenheter frin den tidigare undersdkningen -76, si att pa
det sittet kan inte hévda alt det politiska engagemanget bland ungdomar skulle minska, vilket
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ju ofta hdvdas i samhéllsdebatten dér ofta ungdomar demoniseras som de gamla
demokratiernas storsta problemmedborgare.

Ser man till lagtrots, att gora sin politiska stimma hord pd sitt som inte dr tillitna enligt lagen,
ir det fler pojkar dn {lickor som Gppnar sig fér den mojligheten, medan flickorna &r mer
intresserade 4n pojkarna niir det géller kommunikativa handlingar som namnunderskrifter och
brev till politiker. Och de &r ocksa mer aktiva som politiska konsumenter i framtiden, sfiger
dom, 71 % mot pojkarna 53 %.

I cn av delstudierna i vért projekt sd gor Carsten Ljunggren och Ingrid Unemar-Ost en analys
av hur ldrarna bearbetar de kontroverser som [inns i skolorna. De har en generellt hyfsad
positiv slutsats. De menar att ldrarna dverlag hanterar kontroverserna schysst och under stor
dsiktsiTihet, eller om eleverna inte haller med sina ldrare sd &r klassrumsklimatet sddant att de
uppmuntras eller sjdlva pockas till att ta stillning, &ven om l#rarnas egna rapporter om belyser
fragorna allsidigt bekriftas i elevernas svar.

Men ldrarnas rapporter visar att det finns olika hallningar. T en liten tabld skiljer Ljunggren
och Unemar-QOst & ena sidan kontroversacceptansen, dvs. att man ser och man accepterar att
det dr en kontrovers, frdn & andra sidan hur man kommunicerar i den miljon. Och det dr en
tabl4 de nu utvecklar inom ramen for ett projekt som vi fick medel till frdn Vetenskapsradet.
Och vad de ser och nu utvecklar i kvalitativa klassrumsstudier dr fyra olika positioner. I det
ena fallet sd accepterar liraren kontroversen och inleder eller installerar en debatt, men i den
debatten sa forhéller sig ledaren, ldraren i det hiir fallet da, relativt passiv. Fordelar ordet mer
eller mindre.

Ett annat sdtt dr d& normfdrmedlaren som ocksé accepterar kontroversen men som vid ett
tillfdlle i diskussionen dnda sdger att det hir dr vad grundlagen foreskriver. Det hir 4r den
norm som vi har gemensamt beslutat oss {6r att ha som riktmirke for att 16sa konflikter. Den
som har samma norm [6r medlingens strategi men bara medger dnda kontroversacceptans,
avvisar och ldgger locket pa nir det bérjar brinnas och det borjar bli otrevligt i klassrummet,
s4 att sdga, medan da den som har en &g kontroversacceptans men dndd kommunicerar inte
sdllan viljer att vifla bort problemet och i stéllet ber vederbérande kontroversanstiftande att
stanna kvar efter lektionen och blir foremél for en sérskild fostran.

Det vanligaste dr, som sagt, att man dr en normf{érmediare som tilldter 1 alla fall att
kontroverser kommer upp och som gor tydliga markeringar vilka normer som géller. Det &r f&
som sédger sig strypa diskussionerna och det dr ocksa relativt ovanligt att ldrarna bara &r
debattledare eller viljer att lyfta ut konflikten och tala med vederbérande om problemet runt
hérnet. Men det som sé vildigt tydligt 1 deras studie &@r ju att klassrummen inte dr ndgra dar,
isolcrade frén samhallet i Gvrigt, utan hir si sker en kamp om gestaltning, om
identitetsutveckling, om plats {or skilda individuella identitetsprojekt. $& att man kan séga att
pé det hir sdttet s& firgar omgivningen av sig ocksd pd klassrummen. Det 4r tydligt.

Joakim Ekman och Per Zetterberg har ocksa gétt vidare i andra studier av vilka faktorer som
forklarar utvecklingen av politiskt medborgarskap, ddr de har dels ICCS-data, dels data frén
dessa skolor, samt dels offentliga registerdata. Deras slutsatser dr att fordldrarnas
utbildningsniva 4r den faktor som forklarar mest. For det forsta sa klarar sig de elever som
kommer till skolan utrustade med en gynnsam studiesocial bakgrund sig bittre dn elever med,
i detta fall, en mindre gynnsam familjebakgrund. For det andra s tycks foréldrarnas
utbildningsniva spilla 8ver 1 skolan s till vida att en klass som har ménga hdgutbildade
foréldrar tycks fungera som en slags resurspool for alla. Det ger extraskjuts 4t alla att vistas i
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en klass dér utbildningsnivan av fordldrarna dr hog. Alla gynnas och allra mest gynnas elever
fran miljoer med ldgre utbildningsbakgrund. S84 ju mer heterogent sammansatt klassrummen
ir 1 det hdr avseendet, desto bittre.

Det dr en utav de frigor de lyfte fram 1 en siudie som blev publicerad hdroméaret. Dom
resonerade ocksd lite grand kring kdnsskillnaderna, alltsa att flickorna har ltlare &n pojkar att
utveckla en hdgre medborgarkompetens. S& att det f6ljer en mer allmén slutsats om
skolframgéng ocksd. Men tendensen ér, tycker vi, att flickorna i allt mindre utstrackning
definterar politiken som sin domén. Det gor pojkarna medan flickorna mera drar sig tillbaka
till frivilligarbete och till arbete i civilsambhillet, om man vill se en skillnad hér.

Ja, man kan ju fundera vidare, som vi ocksa har gjort, pi om dé glaset, det svenska glaset 4r
halvfullt eller halvtomt. [1ar vi anledning att vara néjda cller missnéjda med resultaten och da
kan man tala om vad man &r i en relativ bemérkelse i forhéllande till andra och man kan vil
da séiga atl Sverige och Norden varken ligger i topp i allt eller uppvisar ett enhetligt ménster i
europeisk mening. Hér har vi alltsé det rdda som det liégsta och det grona som det hogsta,
enligt David Kohn och Bernard Hoskins. Ser du 1 vilken utstrackning man betonar virlden
och medborgarskap, s ligger inte heller dér de nordiska landerna i topp eller har ett enhetligt
monster. Virdena kring “social justice” 4r starkast i Norge och Sverige och nér det giller
deltagande 1 demokratins funktion och viktighet, sd ligger inte dom nordiska landerna eller
dom skandinaviska ldnderna i topp hos fjorton-femtondringarna, utan dér finns det ett ménster
av annat slag, om det finns ndgot ménster.

Det jaimférande europeiskt ljuset sager alltsd 1vd saker. Det forsta dr att “welfare demokratic
stability do not guarantee democratical engaged youth. In addition young people’s positive
attitudes for participation and their citizenship values are often enhanced in relatively poorer
countries with recent experiences in democracy”, vilket ju ar véldigt, viildigt intressant och for
det andra: “Western democracies appear to be fostering a non-participatory culture in their
youth, however social justice attitudes as no listening skills for democracy appear to be more
prevalent in these welfare and democratically more stable countries”. Och detta tycker jag
{drtjéinar nagra avslutande foljdfragor.

Om vi tar var utgingspunkt i detta... framf6r allt i konstaterandet att vi inte ligger i topp med
det participatoriska efler nar det giller deltagandect, si kan vi ju fundera pd vad det innebér.
Om det d@r en kris att viinta, givet att de hir uppfattningarna stir sig 6ver artondrsdagen?

For tio ar sedan sa lamnade tre nordiska demokratiutredningar sina betinkanden till regeringar
och riksdagar. Det norska var sammanfattningsvis oerhért bekymrat och gav en mycket,
mycket mork tid. Allt gér &t skogen i norsk folkstyrelse, nagot tillspetsat uttryckt. Den danska
bilden var mer ljus och avslappnad, relaxed. Man var #ilfreds som var det ndgot svirdversatia
ordet som anviindes. Aven om man inte ligger i topp i alla avseenden, s& gir det #nd4 ganska
bra for dansk demokrati, medborgarna beréttade om att de har fatt mer att séga till om de
senaste artioendet. Det finns i Danmark, vill jag hdvda, en vildig tillit till medborgama.
Sverige [4g ndgonstans mitt emellan. Det dr ingen kris 4 la Norge. Men det dr heller ingen
1dyll som i Danmark. Vi {ar inget gratis. Vi far jobba {or det. Var och en av oss méste ligga i
och jobba hért, lingst mer eller mindre konsstereotypa forestillningar — men det kommer att
ordna sig. Vi klarar det hér tack vare den svenska sociala ingenjdrskonsten, som minsann
utstait virre prov dn detta. S4 det ordnar sig, som det heter.

Men #nda sa tycker jag det r intressant att, allra sist, reflektera kring det hér forsvagade
deltagandet som vi ser indé hos gruppen femtondringarna, och som vi ockséa ser hos dom
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vuxna. Om vi ska félja Dewey och forsoka forstd dom faktiska demokratierna, ser vi att det
kanske finns en beredskapen for att handla, en latens for ett aktivt deltagande som av olika
skl inte pékallas jamt eller fortlopamnde. Det hir vet jag kan vara en styggelsc for en
demokratiteori som just vérdesitter en dygnet runt-aktivitet, med stédse i politiska miljéer och
1 politiska rum. Men det hir har blivit upptakten (ill nagra andra studier som vi nu genomior
med ett annat material, ddr vi foljer tiotusen 13-30 Aringar under sju ar, for att se hur de i sina
vardagsliv, bland fSréldrar och ménniskor som finns i hemmen, skolkamraterna, kompisarna,
foreningarna och pa Internet utvecklar olika férhillningssitt i samhiéllsfragor och politik, och
4r den databastesten som jag kan passa pd att vialkomna er till. Ar ni intresserade av de hir
frigorna sd dr det en alldeles fantastisk databas, om jag fér lov att séiga det, som har plats for
manga, méinga fler. Och statskunskapen i viirlden har hittills egentligen jobbat med tva
stycken grupper av medborgare. Dom ena #r aktiva och dom andra dr icke-aktiva, dvs.
passiva. S& har man forstatt och sa har man drivit diskussionen i allt vdsentiigt.

Det vi ser i vdra analyser 4r ail det finns nigra fler positioner. Det finns aktiva férvisso som
hogt politiskt intresse, h6g politisk nérvaro och deltagande, men sedan finns tvd grupper av
politiskt passiva som skiljer sig 4t. Den ena &r oengagerad som folk &r mest. Folk, allts vuxna
dr mest, sd att vi inte demoniserar de unga. De har inget behov av politik, det 4r inget {6r dem.
De 6verlater det med mer eller mindre fortroende till andra. Medan det finns en annan grupp
som #r djupt desillusionerade, som avskyr politik. Politiken foder de sdmsta kiéinslorna hos
dem, siger de, och de misstror politikerna och tycker inte vi har trovérdiga politiska
institutioner. De ser sig sjidlva som "losers” i en massa bemiirkelser ndr dom ska presentera
sina asikter och sina kénslor infor ‘politik”.

Men s4 har vi en yiterligare grupp som #r ganska intressant som heter “standbyers”, “standby
citizens” som har ett stort politiskt intresse, till och med nagot stérre &n den aktiva
medborgaren, men som for tilifillet forbehdller sig riitien att inte vara aktiva annat dn scanna
den politiska kommunikationen som sker, kolla pa niitet och dven i gamla
mediapappersformat vad som hidnder och s, lyssna in bland kompisar och i hemmet och i
skolan och sa vad som sker, men som bara i vissa ldgen gér in och &r aktiva. Och nu har vi
dom tre forsta vigorna av den hér longitudinella studien och vi skall just borja att analysera
skalen till att dom blir aktiva och sedan gdr tillbaka till ett standby-lage. Och en utav de
hidndelser som utloser en Atgird som kanske tillfallig aktivitet dr naturligtvis det som hdnder
hdr den 22 juli i fjol men ocksa den arabiska varen har blivit sddana hér viickarklockor som
har vickt, till exempel, och dér &r det valdigt viktigt, tycker jag, att vi uppmérksammar
skolans bidrag till och skolans forsérjning av de grundliggande kunskaper och firdigheter och
virden som man behdver for att vara beredd att agera om nagot hinder.

Jag tycker alltsa det &r lite ftir slappt att tala om aktiva och passiva. Jag tror det finns
anledning att mer finkalibrerat se vilka som pa mer ¢ller mindre goda grunder viéljer att vara
icke-aktiva, Sedan om det 4r normativt nskviri det 4r jag beredd att diskutera naturligtvis.
Men kanske den stora utmaningen for skolan &r, enligt mitt siitt att se dessa destllutionerade,
inte framst de som frivilligt véljer att avstd. De senare gér ju det i sin fulla demokratiska ritt
och 4r elt mindre bekymmer #n dom som strukturellt sett, {or det handlar om det, valjer att dra
sig undan, sa att dom som ofrivilligt avstér {rdn deltagande pga skolans ¢jamlika instéllning,
pa grund av att forédldrarna inte tog vara pa méjligheterna att maximera sin utbildning och
sddana saker, dom utgér naturligtvis den allra storsta utmaningen for “civic education of the
citizenship education™. Jag tycker att vi ibland i den debatten har frestats att ha generellt sett...
om en passivitet och generellt sett demoniserat skolan. Men jag menar att det finns anledning
att nyansera den diskussionen och kanske ocksé ddmpa den instinktiva viljan till
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demonisering av dem som inte sjdlvklart kan placeras in bland dom priktiga, active citizens
som dr véldigt, vildigt fa, bade bland barn och bland vuxna.

Tack sd mycket!
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Skolor som politiska arenor

Erik Amna4, Youth & Society, Orebro University
. "Demakraliske verdier og laarerbevissthel”, Oslo, 22.X.2012
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The loss of quality civic education from so
many of our classrooms has left too many
young Americans without the most basic
knowledge of who our forefathers are, or
the significance of the founding documents,
[...and] the risks and sacrifices made by
previous generations, {o ensure that this
country survived war and depression; through
the great struggles for civil, and social,
and worker’s rights. it is up to us, then,
to teach them.

President Barack Obama
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Skolans ldroplan

Det offentliga skolvdsendet vilar p& en demokratisk
grund. Skoilagen anger att utbildningen:
« bbr syfta till att elever utveckiar fardigheter och
varderingar
« framja alla elevers utveckling och larande och en
livslang lust att 1&ra
« skall tillhandahalla och uppratta respekt f6r
manskiiga rattigheter och grundidggande
demckratiska varden som det svenska samhallet
vilar pa.
Alla som arbetar | skolan bor ocks3 framja respekien
for varje manniskas egenvarde och respekt fér var
gemensamma miljd.
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Att "arbeta demokratiskt” dr annu
viktigare for ungdomar i fattigare miljoer

+ Det har ar viktigt for alla ungdomar men kan vara viktigare an vi
normalt tror for ungdomar j fattigare miljter.

+ Den har studien visade att dessa ungdomar hade positiva upplevelser
i skolan: En kontrast till deras liv utanfér skolan.

+ Dessa uppleveiser kunde forklaras av skolans demokratiska
organisation.

* Ungdomarna kénde:
~ att de hade en rost och att de blev lyssnade tifl

— att deras asikter kunde paverka och dndra beslut somtasii
skolan

- att de mottes av vuxna som ville deras basta

{Svensson, Y., 2012}
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Tabte 2. Typolagy of different Sorms of dissngagement, imvolvemenl, ¢ivic engag tand political peticipation {Ekman & Amnd 2012}
Non-participalion AT ST :
{dlaengagement] L L : _ L

Astbve forma Pandlin Kirma foosl Clvie snpagemenk Formsl priice ACEVHE (4xlE gl amaniey
3 gl b o o ) e iyl on pelitlenl pargep o}
janentcn |
Lapatf 42ry Thegal
ity beata kb o
piotyele & o
sellan
Wdlviduar A aing Hea wiang Tuiong) aimiaid iny g ta e ¥allng b elatnnd Hupcoling _ [~2])
Tarma Aclheuds pruiding Painatety potlia w1 ““"“’“dw" GYmg ey by ke e pouvidd -
o T ks x e i plan oy
«-nwl:i TV mhat gl Importaet ""‘."."gm"" haxupalrg wr pAsnk ” Yt P
:::u [ — ‘*"’u“,-‘ ity By tovlarry iy
v tactatr Facdrs ot
o sl il gy mkant e ol i w
‘ ﬁ"“"""‘?v“.‘:* il Lty
Passarmng g, b 1 oot Do ot Futziry o 4
AR Periging puth e
Foltcal daafluclian Ranng Dorrg muwyts
Bl i
Collpcve [ Cebbassts ron T et * Gabarigeg In o i Vel ey u it g # mboebde of 8 Frrchonca et b1 tam Cowr
Jrma Lake s etlpaa 43 pusle 2l Bdirylah i bl Tty [ e— i
e oo 'y e o e AR, 4 4 LRl 0] schare,
PreEye Y Mashiyrg wi n g AL iy e e
cwtarn, £yt Reriagmy o
e e e, ety T ot -, n i
ibndorn wel§ gl nan ey comaundy wern Pty W sk prolass and cadwen
paes i ¢ Litn . byl tmad sl il ] e el etary
fastal, tuTeting Iméghrassind Mus it e Lot [r g hrl Fradems Mumirg
Bthalort Hrblsen o bwlly. commhanly barnd ooty mal o wiln gtk ukbng
ETHFTE WY L R pesibat g da] ftpnnling 1
Ferquegts ke
vepEme, i iy duvcrn st
= i gl righta
iy wiam
e ol aplogta'n.
Cortaliry
it pofice
oigpamaly el
ot

Two basic orientations

High

Politically
participation

Low

2013-03-04

High Active citizens

Politically interested

Low

Non-active citizens

>,

P

Yo

Acta Didactica Oslo 1/2013

Side 46/273



10)

%0 i ®

ry

0
Mo

Three citizen orientations

- Politically interested

High Low

" High ;
Politically 8 Active citizens

participation

Low Disengaged
Disiltusioned

30304 18

W .

o
0 o

6’5\\0

Four citizen orientations

- Politically interested

High Low

Politically High Active citizens

participation .
-
Standbye

Disengaged
Low

Disillusioned

20130304 20

9 "

Acta Didactica Oslo 1/2013 Side 47/273



K0
20 pye
Kiitos mielenkiinnostal
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Demokrati perspektiver i dansk leereruddannelse.

Demokrati og laererbevidsthed
Kirsten M. Andersen {lektor pa laereruddannelsen i Silkeborg, VIA UC)

Tak for bade initiativet til konferencen og invitationen. Jeg har set frem til, at fremlaegge nogle aktuelle
perspektiver pd demokrati og undervisning i dansk laereruddannelse. Men efter Rolf Mikkelsens spgrgsmal i
velkomsten kraever det vist en kort forklaring, hvilke institutioner, laereruddannelsen henhgrer under i Danmark.
VIA University College er en af seks professionshgjskoler, der efter national lovgivning blev oprettet i 2007,
Larerseminarierne blev ved samme lejiighed nedlagt og uddannelsen til lzerer blev samilet med andre
mellernlange videregiende uddannelser: paedagoger, socialrddgivere, sygeplejersker, radiologer etc. i syv
professionshgjskoler. UC-sektoren, som disse kaldes, uddanner til BA niveau, og spger strategisk at opfylde en
funktion i levering af uddannelse og udvikling af velfaerdsarbejdere og velfeerdssystemer. Professionshgjskolerne
er regionale, bortset fra de to, som findes i hovedstaden. Fem ud af de seks har stedlgse navne, sandsynligvis for
at erstatte de tidligere lokale stednavne og synliggare den regionale ambition. De hedder UC Capital; Metropol,
UC Nord, UC Syd og VIA UC. Jeg er ansat ved laereruddannelsen pd Campus Silkeborg, i VIA University College,
som daekker hele den midtjyske region fra Arhus-Grend-omridet i det gstlige lylland til Hvide Sande i vest.

{1)Jeg har tilrettelagt oplaegget efter arranggrens gnske om, at det skal indeholde tre dele: Leereruddannelsens
ophygning aktuelt og med begraenset, men relevant historisk baggrund. Laereruddannelsens ambition i forhold til
demokrati og hvordan dette forholder sig skolens ambition, Eventuelle verserende diskussioner, vedrgrende
lzereruddannelse og demaokrati.

(2) Undervisning i demokrati, samspil mellem individ og faellesskab, menneskerettigheder introduceres gennem
begrebet medborgerskab, som er integreret i et fag i leereruddannelsen — del af et sammensat fag: | daglig tale
kaldet KLM. Faget 'Kristendomskundskab, Livsoplysninger & Medborgerskab' er obligatorisk. Ifglge sin
formalsbestemmelse er det et alment dannende og alment kvalificerende fag, hvis indhold, har relevans og
forbindelse til de gvrige leereruddannelsesfag, bade pga. fagets indhold, der kan ses som en stags:
laereruddannelsens filosofikum, men ogsa i forhold til de fag, hvor demokrati kan indgd mere eller mindre
eksplicit. KLM kom ind i laereruddannelsen i 2007 {LUO7). ! et historisk perspektiv var LUO7 en reform af en lov fra
1998, der mere fundamentalt blev indrettet efter en ny opfattelse af laeren, fra klasselaerer til fagleerer, Fgr 1998
var leereruddannelsen i Danmark bred i sit faglige sigte, for sé vidt den uddannede de leererstuderende til at blive
klasselzerer med formelle kvalifikationer til at undervise i alle skolens fag. De studerende havde den gang, ud over
obligatorisk undervisning i paedagogiske fag og psykologi og et peedagogisk speciale, en ligeledes obligatorisk og
darmed feelles basis i mange af skolens fag. Ferst pa den baggrund skulle den enkelte studerende veelge to
linjefag, som blev genstand for en eksemplarisk fordybelse. Loven i 1998 erstattede klasselareridealet med
idealet om den fagligt velkvalificerede lzerer, der kun skulle undervise i de fag (linjefag), som laeren gennem
uddanneisen havde taget eksamen i. De studerende skulle uddanne sig til at vaere laerer i et stort skolefag {dansk
eller matematik) og to mindre skolefag og s til gengaeld have en bredere basis af faellesfag. Idealet om lzeren
som faglaerer affpdte en uddannelsespolitisk diskussion om, hvor vidt fagene 'Paedagog’, 'Almen Didaktik’ og
'Psykologi' skulle suppleres af andre obligatoriske fag. Uddannelsen fik to nye obligatoriske fag: 'Skolen i
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samfundet ' og 'Kristendomskundskab-Livsoplysning’. | forbindelse med en revision af uddannelsen i 2007, blev
det sociologisk orienterede fag: "Skolen i Samfundet’, nediagt. Behovet for at tage ved laere af den britiske
tradition for 'Citizenship Education' blev i de ar diskuteret i Europarddet og EU, dels for at imgdegd lav
valgdeltagelse og nedgang i politisk engagement, dels for at integrere en stadig mere pluralistisk kultur og
forskellige livsorientering i et demokratisk samfund. Aktuelt er KL et alment dannende laererkvalificerende fag,
der anskuer dannelses- og vaerdispergsmal i sammenhangen melem en religionsfaglig, en idehistorisk og en
medborgerskabsrettet synsvinkel. Metodisk arbejdes, der bade religionsfaglig og idehistorisk med det formal at
give de studerende mulighed for at opna viden og efterprgve holdninger ved at studere, undersgge og diskutere
emner og spgrgsmal, der giver tilstraekkelig baggrund i til at lpse paedagogiske opgaver i veerdimaessige
brydningsfelter.

{3} Fagets mélsztning er formuleret dels i en videns- og holdningsdel, dels i et didaktisk perspektiv. Den
studerende skal pa den ene side kunne forholde sig til kristendommens og andre livsanskuelsers betydning for
vaerdigrundlaget i europaeisk og i dansk kultursammenhaeng og den studerende mé kunne forholde sig til skolens
dannelsesopgave over for eleven som individ og borger i Danmark og i verden. PA den anden side overveje og
efterprgve den didaktiske opgave, der knytter sig her til: hvad er det laereren skal ggre, kunne, forholde sig til,
planizgge etc. for, at eleverne i skolen skal blive forberedt til at kunne tage del i et samfund med ligevaerd,
andsfrihed og folkestyre, Hvordan skal skolen medvirke til at udvikle elevernes kritiske sans og mulighed for at
kunne tage stilling og handie i mpdet med nye udfordringer, samt at leve sammen med respekt for hinandens
vardier og normer.

Den del af KLM-faget, der handler decideret om medborgerskab, rummer en raekke forskellige tanker om
medborgerskab og demagkrati i et idehistorisk perspektiv. Der skelnes mellem det statshorgerlige og
medhorgerskabslige aspekt af borgerskabsbegrebet — idet det man kan tale om bade et retligt, politisk,
socialt og kuiturelt borgerskab. Den universelle menneskeret og/eller pagt mellem borgere i en stat, der er
den idemaessige begrundelse og grundlov for individets borgerskab, er historisk og i praksis ikke isoleret fra
det sociale, kulturelle, religigse og eksistentielle, men omvendt er det netop i disse sfasrer af samfundslivet,
hvor retten historisk set skal sikre, at individer selv og i faellesskab har udfoldefsesmuligheder. Derfor er det
bade relevant og aktueit at se pd, hvordan samfundet, religigst, kulturelt, nationalt, europaeisk og globalt,
gkonomisk, teknologisk og politisk gennem tiden har haft indflydelse pd forstaelsen af skolens opgave. Det
er ikke nyt, at staten har et politisk projekt med skolen, men det har flyttet sig, og pa forskellig vis praeget
skolens dannelsestankning og ogsa synet opdragelsen til demokrati. En raekke etiske dilemmaer og
vardimaessige sammenstad og holdningsforskelle harer til i selve undervisningen i et demaokratisk
medborgerskab. Det hgrer med til faget at undersgge og diskutere hvor vidt medborgerskab i skoten - skal
veere et selvstaendigt fag pé skoleskemaet, eller vaere en dimension i alle fag og et grundlag for hele skolens
kultur. Lige praecis den diskussion er noget, som de studerende gerne involverer sig i. Spgrgsmalet er
velegnet til at rammesatte didaktiske overvejeiser, der griber ind i hinanden, Det dbner for en praktisk
overvejeise, der for de studerende forekommer lige til, hvad er fordelene ved det ene, og hvad er fordelene
ved det andet. Men samtidig rummer det grundlaeggende didaktiske refleksioner over forholdet meliem
skolens formal og organisering, fx i form af hvad det betyder at have skolefag, skoleformal, faellesskaber i
skolen og skolekultur. Et andet emne som i stigende grad tiltraekker interesse er it, interaktiv
informationsteknologi og sociale platforme i de forskellige mediers betydning for udveksling af meninger,
andring af kulturelle og sociale former og disse platformes betydning for eendringer i demokratisk
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deltagelse, vilkdr for opspgning og udveksling af viden og holdninger, meningsdannelse, beslutningsformer
etc.

Jeg vil tage de nzeste fire slides (4-7)meget hurtigt for at vise hvardan — det star til i et ar, hvor der |
Danmark er vedtaget en ny lov for laereruddannelse. LUO7, som vi af samme grund skal afvikle, ser sidan
her ud (4). Den bestdr af nogle linjefag {fremhaevet med blt), som de studerende selv kan veelge i meltem.
Der er visse bindinger i uddanneisen, fx hvilke fag, der kan vaelges imeliem fra begyndelsen og senere, og at
der skelnes mellem stare og smé linjefag. Uddannelsens obligatoriske fag er: 'Psykologi’, 'Paedagogik’,
‘KLM', 'Almen didaktik’, her angivet med sort. Medborgerskab, fremhaevet med rgdt, er obligatorisk for alle
studerende. Praktikken, sgilen til venstre, binder i LUD7 alle lereruddannelsens dele sammen, som s&
kulminerer i den studerendes bachelorprojekt.

(5) Den lzereruddannelse, vi er pa vej ind i {LU13} bryder ved sin modulopbygning med den nuvaerende og
traditionelle laereruddannelsestankning, der tildelte hold og fag basale funktioner i bdde opbygning og
organisering. LU13 rummer nogle obligatoriske moduler, en raekke valgfrimoduler og praktik. Lovens
eksplicitte mal er, at den studerende kan indgd i en uddannelse med vide rammer for fleksibilitet, idet
lovens politiske lancering er sket under overskriften 'Deregulering og internationalisering'. Lovteksten er
endnu ikke udformet hverken i UC'erne eller pa de lokale uddannelsessteder, men det vil blive fieksibelt,
hvor mange undervisningsfag {fremhavet med blat), de enkelte studerende vil ende med at have, men
ogsa hvordan vi fremover kommer til at kombinere de obligatoriske dele {sort}, der kommer til at blive
udformet i nogle fa nationale obligatoriske moduler plus nogle lokale flerfaglige og monofaglige moduler.
Der er en stor politisk interesse for lereruddannelsen og skolen — ikke kun | Danmark, er jeg sikker pa —
Diskussionerne samler sig om hvor vidt der er en modsatning mellem dannelse og kompetence, om
forholdet mellem teori og praksis, folkeskole og uddannelse. Dannelsesdimensionen i KLM faget og fagets
fremtidige placering har veeret en komponent i de skolepolitiske diskussioner om skolens formal, saerligt i
forhold til almen dannelse i den ny leereruddannelse. Men den politiske ngdvendighed, der dikterer skolen
at lgse den opgave at gore eleverne i stand til at tage en ungdomsuddannelse og pa laengere sigt vaere
arbejdsduelige og villige til at investere arbejdskraft, innovation og entreprengrskab i velfaerdssamfundets
opretholdelse er langt hen det styrende princip i lovprocessen.

(6) 1 en sammaenligning af de to uddannelser fremgar det, at KLM i den nuveerende lzereruddannelse er et
fag med 17 ECTS-point. | LU13 udger Paedagogik & laererfaglighed og KLM uddannelsens ohligatoriske
elementer. KLM karakteriseres som aimen dannelse i lzereruddannelsen. Der laegges op til stor fleksibilitet,
53 det enkelte la@reruddannelsessted, kan udforme store dele selv, s det passer med de reelle gkonomiske
ramme det enkelte sted. De studerende har med lovens fiet Iafte om sterre fleksibilitet, s3 i de kan vzige
at sammenszaette uddannelsen efter egne interesser, Der er 20 ECTS-point, som ikke pa forhdnd er bundet.
Den tid er forbi, hvor en laererstuderende med samme fagkombination har lzert det samme. Fremover vil de
hver iszer gennemfgre uddannelsen med forskellige grad af fordybelse i linjefag og peedagogiske emner.
Hvordan det ender, ved ingen endnu. Det vil vise sig efterhdnden som, uddannelsen udmentes.

| professionshgjskolen VIAUC i Midtjylland, er processen abnet af leereruddannelseschef Elsebeth Jensen
{7}. Derlaegges op til, at demokrati, demokratisk baeredygtighed og fremtidsorientering er de dimensioner,
der skal indgd i alt, ndr uddannelsen udmentes. Hvad det vil komme til at betyde, er vanskeligt at vide. Jeg
har ogsa taget endnu et fokalt oplaeg med {8) fra udmgntningen. Det med smat, er ikke mindre vigtigt, men
i denne sammenhaeng er det med stort vigtigst. Malet er: "At uddannelsen skaber muligheder for, at den
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studerende uddanner sig til at varetage opgaver i en demaokratisk skole i et samvirke med mange parter og
saledes at den studerende far mulighed for at undersgge og udvikle kulturbzerende og kulturskabende traek
i samfund, skole og uddannelse.” I én ud af fem i en retningsgivende strategi skal uddannelsen skabe
mulighed for, at den studerende uddanner sig til at varetage opgaver i en demokratisk skole i samarbejde
med mange parter, saledes at den studerende kommer til at undersgge og udvikle de kulturbaerende og
kulturskabende traek i samfund, skole og uddannelse. Dette strategiske fokus udlzegger skolens formal, i
retning af at se laereren som agent for fallesskab og socialt entreprengrskab,

Jeg bievet bedt om ogsd at praesentere, hvordan lereruddannelsen rent formelt forholder sig til
folkeskolens formal (9). | folkeskolens formal fra 2009, som er en mindre revision af skolens formél fra
2006, har jeg fremhaevet tre elementer i formalsparagraffen for at traekke linjer mellem undervisning i
medborgerskab i laereruddannelsen og opdrageise til demokrati i den danske folkeskole. For det farste
fremgar det af formalsparagraffen, at skolen skal gere eleverne “fortrolige med dansk kultur og give dem
forstdetse for andre lande”. "Kultur” kom ind i formuleringen af formdlet i 1994. Der var tale om en stags
forfremmelse, idet fortrolighed med dansk kultur i allerede 1988 blev indfgrt i cirkulaererne for fagene
dansk, historie og kristendom. For det andet, i fglge stykke 2, er det skolens formadl at tage sig af den
enkelte elevs dannelse og udvikling af erkendelse og fantasi, opgve tillid til egne muligheder og kunne tage
selvstzendig stilling og handle. For det tredje, i stykke 3, stdr der om demokratiet i folkeskolen, at det skal
forberede eleverne til deltagelse, medansvar, rettigheder og pligter i samfund med frihed og folkestyre.
Derfor skal skolens virke skal vaere praeget af dndsfrihed og ligevaerdig demokrati,

Demokrati blev farst en dei af folkeskolens formal i 1975. Pa det tidspunkt stod den reformpaedagogiske
selvforstaelse staerkt i dansk paadagogik og skolesyn. (10) Ser man gennem skoleformdlene fra 1975-2009
og sammenligner ordlyden i dem, er det tydeligt at se, hvorledes de tre elementer, der vedrgrer elev, kultur
og demokrati er blevet formuleret om. Formuleringerne om elevens dannelse, fremhaevet med sort, havde
i 70’erne elevens selvvirksomhed og dermed eleven i centrum. Det fremgar at opsvelsen af evnen til at
kunne tage stilling og handle har sin baggrund i personfig lyst tii at leere og udfoldelse af fantasien. 11993 er
eleven fortsat i centrum, men udfoldelse er udskiftet med fordybelse. Skolen skal skabe rammer, ikke
laengere muligheder, for elevens oplevelse, virkelyst og fordybelse. Mulighederne udspringer til gengaeld nu
af eleven selv. Opndelsen af tillid til egne muligheder viser 9% ernes individualisering. Det samme gpr
haevdelsen af forholdet mellem rettigheder og pligter, der drager individet til ansvar til forskel fra 70’erne,
hvor man tog afsat i samfundet og rettede kritikken mod faellesskabet, nar det ikke slog til. Som en
genklang af hvert sit arti, er det typisk, at skolens opgave i 75 bestod i at opgve elevens evne til selvsteendig
vurdering og stillingtagen, hvorimod den bade opgvelse og udfoldelse i 1993 blev erstattet med udvikling.
Det er séledes et typisk treek fra den tid , at det blev skolens formal, “at eleverne udvikler erkendelse,
fantasi og lyst til at leere med det formal at opna tillid til egne muligheder og baggrund for at tage stilling og
handle.” En satning, der stadig stdr uaendret. Det sidste element, som jeg vil traekke frem, er skolens
formélet i forhold tit dannelse til et demokratisk samfund {fremhaevet med bldt). | formalet fra 1993, star
det stort set uzndret, idet folkeskolen i sit virke skal forberede eleverne til demokrati gennerm medleven og
medbestemmelse. Dog er der en ikke ubetydelig detalie. Af formalet fra 2006 fremgar det, at: “Skolens
virke skal derfor vaere praeget af andsfrihed, ligevaerd og demakrati”, en forskel fra den formulering, som
blev erstattet og derfor rgg ud: “skolens undervisning og hele dagligdag ma derfor bygge pa andsfrihed,
ligevaerd og demokrati”. Disse sndringer har i hgj grad givet anledning til diskussion, bade i politisk og
lereuddannelses- og skolemaessig sammenhzaenge ikke s& meget blandt foraeldrene som blandt lzererne.
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(10) Dét, | kan se her — det er dét, jeg har fremhaavet med rgdt, nemlig den del af skolens form3l, der taler
om kulturel fortrolighed. Efter Danmark blev en medlemsstat i EU i 1972, efter murens fald i 1989 og
globalisering i almindelighed, introducerede et nyt element i formdiet. Kulturdebatten, som har praget det
politiske siden 80'erne, viser sig i formalet i form af en opmaerksomhed for elevernes “fortrolighed med
dansk kultur” og i formalets skelnen mellem at "have fortrolighed med” og “forstielse for andre kulturer”.
Endnu en genkiang at et skifte fra 70’erne politiske orientering i samfundet ud fra sociale skel og klasser, til
90’ernes politiske diskussioner om samfundet ud fra kultur og veerdier, hvor det nationale i en
skalepolitiske sammenhzeng overtrumfede europaeisk kultur.

Til sidst {11): Diskussionerne om dannelse til demokrati i en dansk skolepolitisk kontekst, bringer ftere
paradigmer i spil. Jeg vil pege pé fire for at indkredse disse diskussioner. Der er dels et sekulariserings
paradigme, et paedagogisk kritisk paradigme, et globaliserings paradigme, og et konkurrenceparadigme,
Det er formalstjenligt for overskuelighedens skyld at dele dem op, men i den konkrete diskussion, blander
disse paradigmer sig mellem hinanden og der argumenteres pa tvears af dem. Sekulariseringsparadigmet er,
pé fundamental vis, dét, som er i spil i KLM-faget. Faget kommer til at handle om religion, myndighed,
oplysning, forholdet meliem det at vaere menneske, og det at veere borger — det eksistentielle og de
borgerlige rettigheder og pligter. De ideer, som et sekulariseret samfund forudsaetter, kan jo bide give
anledning til en diskussion, der g&r pa, at religion ikke bgr have den fremtraedende placering i alment
dannende medhorgerskabsfag. Og det kan 0gsa give anledning til det omvendte synspunkt, atien
flerreligigs og flerkulturel verden, hgrer det netop med til, at for at kunne forsta, hvad det vil sige at leve i
et sekulaert samfund, hvor tros- og tankefrihed medfarer en mangfoldighed af holdninger og flere religigse
livsopfattelser. Paedagogikkens kritiske paradigme, abner for diskussioner, der praeget af en vis ambivalens
og i visse tilfeelde af en ren afvisning af KLM-faget. Baggrunden for at forstd markeringerne mellem KLM og
en pedagogisk kritik skal hentes i skiftet fra en social til en mere kultur- og veerdipolitisk dagsorden. t den
kritiske paedagogiks optik er KLM et fag, der har overtaget nogle af paedagogikkens arvestykker.
Padagogikken i et idehistorisk perspektiv opdrager til myndighed og selvstzendighed og demokrati, og er
qua sit udspring i oplysningstiden, religions- og kulturkritisk. | en izreruddannelsessammenhang kan
denne markering meilem KLM og paedagogik rammeszette nogle relevante og patreengende paedagogiske
og didaktiske diskussioner i leereruddannelsen, der indeholder komplekse problemstiliinger og dilemmaer,
ikke mindst i forhold til perspektiver pd demokrati, skolekuftur og undervisning. Globaliseringsparadigmet
afstedkommer en fornyet diskussion af betydningen af kultur og historie og tilfgrer en opmaerksomhed i
forhold til, at betydningen af forskellige former for kulturel, religigs, social og politisk identitet, tilhgr til
grupper, har betydning for medejerskab og deitageise i et demokratisk samfund. Endelig indebaerer
konkurrenceparadigmet optimering af elevernes lzering. Rolf Mikkelsen rejste tidligere med sin model
spergsmalet om, hvordan det alment dannende fag forholder sig til fellesfag og den enkelte elevs
dannelse. | debatten opstiiles typisk en skarp modsaetning mellem en skole, der bygger pa en almen
dannelse og en skole, der opever elevernes faerdigheder og kompetencer, hvor i mod andre slet ikke kan fa
@ie pad, at der skulle vaere et problem eller nogen modsaetning i mellem de to positioner. Det praeger
diskussionerne i den sdkaldte konkurrencestat, hvar der er en tilbgjelighed til at definere laereren som en
velferdsagent, at se en modsaetning mellem skolens dannelse til demokrati og det at optimere elevernes
faglighed og ruste dem til at klare sig bedst muligt pa det globale arbejdsmarked. Lige praecis det sidste her
har fyldt i den politiske formulering af den lov, som netop er baggrunden for den ny lzereruddanneise. |
udgangspunktet, i januar 2012 var en uddannelse pd tegnebraattet, der hverken indeholdt et KLM-fag eller
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nogen form for paedagogisk filosofi, og dermed den kritiske padagogik. | oplaegget til LU13 er der, som
2llerede naevnt en blok elementer, der gar under navnet 'Paedagogik og izererfaglighed’, og i beskrivelsen af
fagets elementer optraeder paedagogik eksplicit som specialpaedagogik, og didaktikken eksplicit, som
undervisningskendskab. |lghet af den politiske proces, er det blevet tydeligt, at uddannelsen skal
koncentrere sig om, at studerende opndr feerdigheder, sa den maisatningen nés, at 95% af eri stand til at
tage en ungdomsuddannelse. KLM er tilbage pa paletten under overskriften 'Almen dannelse’ og skal
forholder sig til folkeskolens formal, stadig ud fra religionsfaglige, en idehistorisk og medborgerskabsrettet
synsvinkel. Det er en meget levende politisk debat, som foregdr om dansk [areruddannelse lige i disse
maneder. | processen har professionshgjskolerne taget over og er i gang med at udmegnte en lov, hvor
bekendtgprelsen hverken er feerdig eller har vaeret i hgring. 53 endnu er der meget, som ikke er afgjort. | sig
selv er processen et studie i demokrati, Der er selvfgigelig banale interessekonflikter, men hvad der er mere
perspektivrigt i forhold demokratisk dannelse er brudfladerne mellem politiske idealer for skolen pa den
ene side, overfor en udpraeget politisk konsensus om skolens funktion i udvikling af velfaerd pé
konkurrencestatens betingelser pd den anden side. Her til fgjer sig brudfladerne mellem forskellene i
perspektiv i uddannelsen set fra politisk hold og inde fra sektoren seiv.

{12) Hvis vi til slut vender tilbage til forholdet meliem laereruddannelse og folkeskole, sé kan det
konkluderes, at leereruddannelsen indeholder et alment kvalificerende fag og alment dannende fag, der
forholder sig til skolens formal. Det er, som jeg indledte med at sige, et fag, hvor der arbejdes idehistorisk
og religionsfagligt med at studere vaerdigrundlaget i dansk og europaeisk kultur, og didaktisk med eleven
som bade borger i Danmark og i verden. Faget tematiserer skolens ansvar og didaktik for, at forberede
eleverne til et samfund med ligevaerd, andsfrihed og folkestyre, og udvikle elevernes kritiske sans og
stillingtagen, handlekompetence og gensidig respekt for hinandens veerdier og normer. | folkeskolen er
livsoplysning og medhorgerskab ikke et fag, men en dimension. Men rigtig mange af skolens fag —
samfundsfag er oplagt at pege pd, men i virkeligheden er medborgerskab pa feerde i mange af skolens fag.
Det er en bemaerkelsesvaerdig forskel, at hvor folkeskolen alene har til formal, at give eleverne fortrolighed
med dansk kultur og forstdelse for andre, og ikke naevner Europa eller verden med et ord, sa vaegtes det
europeeiske, kendskab til Europa, og det kosmopolitiske perspektiv udtrykkeligt i lzereruddannelsen, nar det
skal formuleres, hvad der indebzerer, at have viden og faerdigheder til et samfund med dndsfrihed, ligevaerd
og demokrati. En anden relevant sammenligning er formuleringerne om kritisk sans, stillingtagen og
handlekompetence i refation til respekt for hinandens veerdier og normer i lzereruddannelsen over for
skoleformalets tale om den enkelte elevs fantasi til egne muligheder og kritisk sans.

(13) Man kan afslutningsvis konkjudere, at KLM-faget pd mange mader en sten i skoen i dansk
lereruddannelse — et bredt alment dannelsesfag, der dbner for et komplekst spaend af viden, holdninger og
veerdier, som er pd spil pd en reekke niveauer. Det vil meget ofte blive af nogen — pa grund af de
paradigmer, som jeg bragte op fgr — blive beskrevet som et kulturkonservativt fag. Man kan sige, at det er
et dannelsesfag, der betjener sig af religionsfaglige og idehistoriske tilgange, og afdaekker
medborgerskabets etiske, kulturelle, politiske og sociale dimensioner i skolen.

Det er ikke kulturkonserverende, men det er kulturorienterende i den forstand, at det tager som
udgangspunkt, at vi kan lare noget af at arbejde med samfundsforstdelser historisk for at f3 gje pa
livsformer, faellesskab, demokrati og mennesket, og s3 holde disse forstdelser op i forhold til det samfund,
som vi selv er en del af. Det giver nogle interessante emner og perspektiver i undervisningen med de
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studerende. Forholdet mellem kultur og etik er et eksempel pd en vigtig problemstilling - bade ud fra et
oplysningsparadigme, men ogsé ud fra 1800-tallets livsoplysningsparadigme. Inddragelsen af den rationeHe
og intuitive etik fra 1700-tallets filosofi hos Rousseau og Kant kaster lys over problemstillinger i nutiden, nér
de settes i spil med i 1800-tallets folkelige oplysningsidealer. Og i vores egen tid, i et europasisk og globalt
og nationalt samfund — ja, der kommer en sddan baggrundsbelysning pé forholdet mellem kultur og etik til
at nuancere og udfordre de studerendes argumentation og holdninger, ogsa i forhold til en Jaererpraksis i
skolen. Endnu et emne, der kan relatere sig til etik og kultur er det at kunne skelne mellem tro og viden.
Det er en hel ngdvendig kompetence at have for at kunne agere i et moderne samfund - kunne se sig selv i
forheld til modernitet og tradition, teknologt og etik, naturvidenskab og humanisme. Det kan pa det
praktiske og undervisningsmaessige have betydning for de studerende, i tilrettelzeggelse, ndr de med indsigt
skal kunne afggre, hvad der hdgrer til | bestemte undervisningssammenhange. Hvilke overvejelser er
relevante for at afgere, hvad der harer de hjemme hvor, fx i fysik, religion, dansk eller samfundsfag. Et
emne, som de studerende ofte vil tage op af egen drift er forholdet meliem Darwin udviklingsleere og
kreationisme, Altsd hvordan forholder det sig til den anden, pad forhdnd er det ikke ualmindeligt, at der
rader en mere normativ end teoretisk opfattelse af naturvidenskaben og en mangel pa indsigt i, at
kreationismen en bestemt udlzegning, som ikke er saerlig deekkende for en traditionel, informeret og
efterpravet religips tolkning. — Og i en dansk og europaeisk sammenhang tilmed ikke er dominerende. En
sadan videnskabsteoretisk og kulturhistorisk afklaring er meget alment dannende. Det samme geelder
emner der rejser forholdet mellem en funktionel rationalitet og samvittigheden — alle vores teknologier pa
det medicinske omrade — aktiv dgdshjeelp, og hvad der nu ellers kan vaere af - organdonation, optimering
af den menneskelige fysik, er relevante i den sammenhang. Sa er der hele spargsmaliet om minoriteter og
majoriteter, Der er traek ved majoriteten i en sekulaer kultur, maske saertigt i norden, der peger i retning af
en tilbgjelighed til at se pa sig selv, om ikke uden kultur, sa uden religion, og til med holde sadan en
selvopfattelse, som det normale og neutrale. Det er de andre, det er minoriteterne, som er etniske og
kulturelle baerere. Det er oplysende og opklarende med viden, indsigt og indfgring i kulturanaiyse. At
studere tekster, undersgge emner for at komme til at fa diskuieret, vendt og drejet dette ien
laereruddannelsessammenhaeng er vigtigt. Forholdet mellem individ og faellesskab, lighed og frihed.
tndividets frihed har faellesskab som sin forudsaetning, bdde som rettighed og begra=nsning. Forestillingen
om demokrati som samtale, som et vaarn mod totalitarisme, har domineret i Danmark fra efterkrigstiden og
frem og haft i hele anden halvdel af det 20-arhundrede stor indflydelse i dansk skoleforstaeise. Hal Koch
argument for at se demokrati som livsform, og i mindre grad som en styreform har [a&nge varet
mainstream i en skolens didaktiske praksis. Hal Kochs bog — 'Hvad er demokrati’ = har haft stor indflydelse i
en dansk kontekst, og det er ogsa den, der igen bliver debatteret, | forsgg pa at afggre om elevernes viden
om demokrati er for darlig, og om hvad det i givet fald betyder for deres praktiske demokratiske
kompetencer og faerdigheder.

Litteratur;

M. Andersson, G. Hansbgl 2006; Dannelse til demokratisk medborgerskab. inspirationshaefte tif lererne,
Efterskoleforeningens Forlag

T. Barrett; M. Printz Jellesen; V. £E. Thomsen (red) 2008: Den lodrette bestden, Frederiksberg: Aros
Underviser
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Demokrati-perspektiver i dansk leereruddannelse

DEMOKRAT! OG LARERBEVIDSTHED

Nordisk ministerrads seminar ICCS -
Oslo 22-23. okt. 2012

Medborgerskab i et sammensat fag:

Kristendomskundskab/livsoplysning/medborgerskab =KLM siden 2007
KLM =
et alment lzerer-kvalificerende fag,
der anskuer dannelses- og vaerdispgrgsmal
i sammenhangen mellem en
religionsfaglig, idéhistorisk
og medborgerskabsrettet synsvinkel
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Mal: tilegne s
VIDEN & HOLDNING

+ a) at forholde sig til
kristendommens og
andre livsanskuelsers
betydning for
vaerdigrundlaget i en
europaeisk og en dansk
kultursammenhaeng,

* b} at forholde sig til
skolens dannelses-opgave
over for eleven som
individ, borger i Danmark
og i verden,

kompetencer i

DIDAKTISK OPGAVE:

c) at forberede skolens elever
til at tage del i et samfund
med ligeveerd, dndsfrihed og
folkestyre og

d) at udvikie elevernes
kritiske sans og mulighed for
at tage stilling og handle i
mpdet med nye udfordringer
samt at lere dem at leve
sammen med respekt for
hinandens veardier og
ngrmer.

Laereruddannelsen 07 i

P|BA Linjefag 2 P|BA Linjefag 3
R Histona R Samme valgmuligheder
ldraes! .
Engelsk Airen Linjefag 2
A A|mn Dansk A D Tysk, Fransk, Dansk som 2.
. idgktik sprog, Geograh, Biotog,
KD Matemnatik K Bifledkunst, Musik,
ki Naturtag Hiemkundskab, Matenal
Design, Knstendomskund-
T T skab freligion
I Kriatan— Pa Lijfag I I Kristen- Pmda LInJefag I
dorme- dago | & Pmed domskundskab | goglk & Pad! .
K kundshab gik Dudahlii?oog.:lkjug K L Dtd:u:?oo%m
lescplysnmg Dansk FESPlyEOg Dansk
M PW Matematk Medborgurs Psykoi Matemabik
edborger ‘;‘I’"" Naturfag Kkab ogi Naturfag
shab Engelsk Engelsk
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Malsatninger for lokal udmentning af LU 13 i
Professionshgjskolen VIA i Midtjylland

Samarbejdel med
¢35/ professionsn N
E
o
%
) v Undenvianings- og
o L {emrngsladelss

Forskende, underaogenda
g udviklende arbajdsform

Malsaetninger for udmentning af
LU 13 i Professionshpjskolen VIA i Midtjyliand

i

Ll I o p

d balkde med praksis

Uddanritisen bygger pd &t kantinuariigt of ehspeti

* Uddannelsen skaber mulighed for, at den studerende
uddanner sig til at varetage opgaver i en demokratisk skole i
et samvirke med mange parter og sdledes at den studerende
far for at undersgge og udvikle kulturbzerende og
kulturskabende trazk i samfund, skole og uddannelse.

Uddanne|sen skal genhamfaras pd en tidan méda, ot don studetenda kan Wegne B viden op fardigheder gannem on undarvirning
praeget af alsidige orhendeisot- of udliykeformer

Uddanneisen Eorhoider vhg te akluele op de hulturtsdker, shiuelt uddoedr med at udvikle den studerende: hompetencer
tll at Integrere digivale medier | undordiningen
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Folkeskolens formal 2009

*  § 1. rolkeskelen skal i samarbejde med foreeldrene give eleverne
kundskaber og frrdigheder, der: forbereder dem til videre
uddannelse og giver dem lyst til at lzere mere, ggr dem fortrolige
med dansk kultur og historle, giver dem forstielse for andre lande
og kulturer, bidrager til deres forstelse for menneskets samspll
med naturen og fremmaer den enkelte elevs alsidige udvikiing.

= Stk. 2. Folkeskolen skal udvikle arbejdsmetoder og skabe rammer
for oplevelse, fordybelse og virkelyst, s& eleverne udvikler
erkendelse og fantasi og far tillid til egne muligheder og baggrund
for at tage stilling og handle.

= 5tk 3. Folkeskolen skal forberede eleverne til deltagelse,
medansvar, rettigheder og pligter i et samfund med frihed og
folkestyre. Skolens virke skal derfor vaere praeget af dndsfrihed,
ligeveerd og demokrati.

Demokratiperspektiver:

Folkeskolens formal 1975-2009

- 1975 [..) skabe [..] muligheder for [..}selwirksomhed, at eleven kan age sin lyst vl at
lre, udiclde sin lantasl og opeve ln evne t snlustmndlg vurdering og nlillngtagen

+  Fotkesholen forbeceder uleuerne il madi db Ise | et d b
samfund pg til med for I af fml]es pg Skolans undervisning ax hele
daglighv m3 derfor bygge pa éndsirlhed og demakrali,

. 1993 [.) skabe [..] rammer for oplevelse, virkelyst o fordybelss, ot eleverne udvlkler
erkendelse, fantas! og lyst tl at leere, sdledes al de opndr tiilld vl egne muligheder og
baggrund for for at tage stilllng og hancle.

. [ -] gore eleverne fortmllge med dmsk kuhur og bidrage t deres farstdelse for andre

| og for 1 It med naturen
Skalen forhereder eleverne tl I d igheder og pligter | et
samfund med frihed 05 falkestyre, Shotans undewisnlng og hele dngllgdag ma derfor bygge
pd Andsfrthed, ligevaerd og demokrat),

. 2006/09 ] forbereder derm tif videre uddannelse og iyt til at lzre mere, gor
dem fortrotige mad dansk kultur og histarie, glver dem forstdetse for andre fando og

kulrurer,

= [.}skabe mmmer for oplavelse, fordybelse og virkelyst, 53 sleverne udvikler erkendelse og
fantasl og fir tiild Ul egne muilgheder og baggrund ﬁ)r at tage stilling og handle,
fotkeskolen skat forberede eleverne i d settigheder og pligier et

samfund med fihed o folkestyre. Skolens virke skal derfor vaere praeget af Andsfrihed,
ligeveard op demolaati.
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Diskussioner om medborgerskab /undervisning

demokrati i lzereruddannelsen

» Sekulariseringsparadigmet: Religion —
Myndighed — Oplysning, menneske - borger

* Paedagogikkens kritiske paradigme:
Opdragelse til Myndighed, Selvstaendighed,
Demokrati = paedagogikkens arvesgly
(religions- og kulturkritisk)

» Globaliseringsparadigmet: Kultur — Historie
Identitet - Demokrati

* Konkurrenceparadigmet: optimering af
{aering, er der modseetning mellem dannelse
< kompetencer, demokrati < faglighed

~ leereruddannelse < Folkeskole

* Et alment kvalificerende
fag, der forholder sig til
skolens forma}

» vaerdigrundlag: dansk &

* Forberede til et samfund:
ligeveerd, dndsfribed,
folkestyre

* Udvikle kritisk sans,
stillingtagen og
handlekompetence, respekt
for hinandens veerdier og
nermer

lkke et fag: men en
dimension i alle skolens fag

;uropae'isDk kofi * Fortrolighed med dansk
* BorgeriDanmark of i h
verden kultur — forstdelse for andre

Forberede til et samfund:
andsfrihed, ligeveerd,
andsfrihed, demokrati
Fantasi, tiid til egne
muligheder, udvikle kritisk
sans, stillingtagen og
handlekompetence,
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KLM er et dannelsesfag, der abner for et komplekst

felt af viden, holdninger og veerdier, der er pa spil i

*  Kulturkonservativt? Det er et dannelsesfag, der i krydsfeit mellem
religionsfaglige og idehistoriske tilgange afdakker
medborgerskabets retlige, etiske og kulturelle dimensioner i skolen

*  kultur og etik

* Tro og viden

+ Samvittighed og funktionel rationalitet

»  Minoritet og majoritet

* Individ og faelleskab

* Demaokrati som livsform og som styreform

+ Viden om demokratiets institutioner, gvelse og forberedelse pa
deltagelse i skolen

b3
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DEMOKRATI OCH LARARUTBILDNING I FINLAND

Arja Virta, professor, University of Turku
& Matti Rautiainen, lecturer, University of Jyviskyli

Den finska skolan har under de senaste dren varit i blickpunkten och fatt stor internationell
uppmérksamhet pé grund av framgéngar i PISA undersskningar. Da man har skt efter
forklaringar till de goda resultaten har blicken ofta riktats mot ldrarutbildningen, som sedan
slutet av 1970-talet har for alla nivder i den allminbildande utbildningen varit pa
magisterniva. Den akademiska, forskningsbaserade utbildningen har varit en
framgangshistoria men en Oppen fraga dr vilka forutsittningar blivande ldrare far {6r sitl
uppdrag att fostra aktiva medborgare. I det foljande diskuterar vi hur demokratifrigor far
utrymme i den finska ldrarutbildningen. For att skapa bakgrund ger vi en kort
sammanfattning av ldrarutbildningens sirdrag och papekar nigra vindpunkter i dess historia.
Vi diskuterar dven verksamhetskulturen inom ldrarutbildningar och presenterar utmaningar
som lirarutbildare maste besvara om mdlet dr att blivande lirare sjdlva blir aktiva
medborgare.

Sérdrag i den finska Lirarutbildningen

Universiteten har ansvar for ldrarutbildningen for grundskolor (=den grundlidggande
uthildningen), gymnasier och forskolor (bartridgardar). Antalct universitet, som har
ldrarutbildning dr 11 (tre av dessa 4r konsthdgskolor); ndgra universitet har tdrarutbildning
dven vid sina filialinstitutioner i andra stiider dn ddr moderuniversitetet finns. Typiskt {or det
finska systemet 4r att Gvningsskolor, som tillhér de pedagogiska fakulteterna, har ansvar for
den stérsta delen av praktiken. Lararutbildningen for yrkesskolor / yrkesinstitutioner sker vid
yrkeshdgskolor och det finns mycket litet samarbete mellan dessa tva linjer i
ldrarutbildningen.

Magisterniva dr behérighetskray for alla larare i grundskolan och gymnasier. Aven
forskollirarna, som egentligen kallas barntridgardslérare, utbildas vid untversitet, men de tar
en examen pa kandidatniva.

Det finns en tydlig delning till klassldrarutbildningen (for drskurs 1-6 1 grundskolan) och
dmnesldrarutbildning (arskurs 7-9 och gymnasiet). Efter det att grundskolan har blivit
administrativt enhetlig finns det ett stort behov att forbéttra ldrarkandidaternas mdjligheter
att {4 dubbelbehérighet, bade som klasslédrare och d&mneslérare.

Antalet sdkanden sdrskilt till klassldrarutbildningen #r stort och universiteten har utvecklat
sirskilda antagningsprov for att kunna plocka de limpligaste av s6kanden.
Amneslirarutbildningen #r inte lika stor populdr men rimligt ind4. Matematik,
naturvetenskaper och engelska dr imnen, som har problem att locka studerande som &r
intresserade av att arbeta som &mneslédrare. Diremot till exempel i historia och biologi dr
situationen motsatt. Som en helhet dr situationen dock bra: Liraryrket dr uppskattat och
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attraktivt,

Tabell 1 visar grundstrukturen i klasstdrarutbildningen. Den bygger pd generella
rekommendationer som hade en stor betydelse d {inska universitet genomférde Bologna-
processen. Scdan dess har utbildningarna fordndrats vidare, och det finns variationer mellan
klasslararutbildningarna vid olika universitet. Samhéllsrelaterade innehall ingdr i vissa kurser,
till exempel 1 utbildningssociologi och studier i aktuella frigor inom skolvésendet, men deras
ande] dr timligen liten.

Tabell 1. Klassldrarutbildningens grundstruktur. SP= studiepoéng enligt European Credit
Transfer System. 1 sp molsvarar cirka 27 timmars arbete for en student. (Jakku-Sihvonen &
Niemi 2006)

Studiehelheter Kandidatexamen Magisterexamen Totalt 300 sp
180 sp 120 sp

Kommunikation 15+5 3 15
{sprakstudier, ICT);
orienterande studier

Huvuddmne 60 sp 80 sp 150 sp
(pedagogik):
uppsats /
examensarbele;

studier i
forskningsmetodologi

andra studier i
huvudimnet

pedagogiska studier
for lrare (inklusive
praktik
/undervisningsévningar
minst 20 op)
Mangvetenskapliga 60 sp
studichefheter
(=studier I olika
skolimnen for Ak 1-6)
Studier i bidmnen, 40 sp 35sp 75 sp
valbara studier
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Amneslararutbildningen for arskurs 7-9 i grundskolan och gymnasier sker pé annorlunda
grund dn klassldrarutbildningen. Amneslirare avligger magisterexamen it ex humanistiska,
matematiska, naturvetenskapliga eller teologiska dmnen (totalt 5-6 studiedr). Pedagogiska
studier for &mneslarare (60 studiepodng) ger lararbehorighet, och dessa studier organiseras i
ldrarutbildningsinstitutioner. Dessa pedagogiska studier kan ingd i magisterexamen, men
kan ocksa delas mellan kandidat- och magisterexamen. Det 4r mojligt avidgga ldrarens
pedagogiska studier dven efter magisterexamen och fi en separat diptom.

De pedagogiska studierna for amneslidrare innehaller tre huvuddelar: allmén pedagogik,
dmnesdidaktik och praktik (undervisningsévningar, som sker mestadels i vningskolorna vid
pedagogiska fakulteten). (Fér mer information om lararutbildningen i Finland, se Jakku-
Sihvonen & Niemi 2006; Niemi 2012.)

Huvudpunkter i lirarutbildningens historia

I den finléindska J&rarutbildningens historia finns tva viktiga vindpunkter, som har haft en
sarskilt stor betydelse for lararutbildningens karaktdr, For det forsta, skapandet av
folkskolorna for 150 &r sedan innebar att aila, tminstone i teorin, hade md&jlighet att fa
grundutbildning forsta gdngen i Finlands historia. Samtidigt borjade forsta
folkskolldrarutbildnings seminariet 1 Jyviskyld 1863. Ocksd dmneslirarutbildningen bérjade
pa 1860-talet i Helsingfors. Klyftan mellan folkskolorna och ldroverken var djup.

Systemet var relativi ofdréndrat dnda till 1960-talet, da kritik sérskilt frdn den politisk
vénstern blev starkare (Ahonen 2003). Vinsterpartierna ville f& fram stérre jamiikhet och til}
slut genomférdes en stor skolreform pd 1970-talet. Dé skapades den gemensamma niodriga
grundskolan fir alla. Samtidigt akademiserades klassldrarutbildningen. De gamla
folkskolidrarseminarierna och modernare lararhdgskolorna forindrades till
ldrarutbildningsinstitutioner, som blev delar i nya pedagogiska fakulteter vid universiteten,
Amneslirare hade ocksa tidigare list sina dmnen vid universiteten och gjorde praktiken i
normallycéer, men nu flyftades den pedagogiska delen i &mneslérarstudierna till
ldrarutbildningsinstitutioner.

Vad innebar forindringen pi 1970-talet?

De gamia ldrarsemtnarierna hade haft en stark social och patriotisk etos, som av allt att ddma
forsvagades efter de stora reformerna pd 1970-talet da utbildningen placerades vid
universiteten. Det finns olika rétter for den hér fdriandringen. (Ahonen 2005.)

Grundskolan har varit ett projekt som har skapat jamlikhet och likvirdighet i samhallet.
Skolan som s&dan har varit demokratisk genom att hela &rskullar har fatt samma
grundutbildning. Sarskilt i 1970-talets liroplan hade samhillsfragor en stor betydelse. Vid
sidan av detta betonades nya pedagogiska och psykologiska idéer. Behaviorism med
skenbart méatbara mal for lirande blev dominerande. Positivt var att elevcenirerade metoder
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fick dkad betydeise. Den viktigaste indikatorn pd skolans kvalitet var hur eleverna uppnadde
mélen {or lirande. Psykologiska och tekniska intressen blev viktigare. Liraren hade inte
mera sin traditionella roll i nationsbygget som i den gamla folkskolan. Amnet samhallslira
lick en marginell plats i liroplanemna. (Simola 1995; Rautiainen & Riihi 2012.)

Likadana tendenser kan iakttagas i lirarutbildningarna dir psykologiska och
soctalpsykologiska, didaktiska och &mnesdidaktiska studier fick allt stérre betydelse. Endast
3-6 poéng av 300 i magisterexamen i klassldrarutbildningen &r sidana som kan anses ge stid
{or larares aktiva medborgarskap. Det finns naturligtvis variationer mellan institutioner,
(Rautiainen & Riihd 2012; jfr Simola 1995.) Traditionen i dmneslirarutbildningen dr dock
delvis annorlunda darfor att dmnesorienteringen har alltid varit och dr dominerande.
Sambhillsorienteringen har inte heller dir varit anmérkningsvird, med undantag av de som
studerar historia och samhiillsvetenskapliga &mnen. Amnesdidaktik i samhallslira 4r
emellertid mindre utvecklad, som 6ljd av &mnets marginella status i skolans ldroplaner.

Liirarkandidaternas forhallningssétt och verksamhet

Lararutbildningens ideologi fér sitt uttryck i institutionernas kultur och lararkandidaternas
forhallningssitt t1ll samhélle och demokrati, Fragan dr tdmligen outforskat, men det finns en
utredning som tyder pa att blivande lirare inte har stort intresse {6r politik och deltagande.

Tabell 2. Hur ldrarstuderande deltog i foreningsverksamhet (Syrjaldinen et al. 2006; n =

318)

ir medlem i deltar mycket eller en
foreningar (%) del i verksamhet (%)

studentfGrening 40 14

idrottsforening 30 27

religids férening 16 14

kulturforening 12 13

ungdomsf{drening 10 8

_politisk foérening 7 4
organ i 5 5
universitetsadministration

Enligt Syrjéldinen et al. (2006) dr det en liten minoritet som deltar i politisk verksamhet. Det
4r f4 som #r delaktiga 1 universitetsadministrationen och manga vet inte ens hur universitetet
fungerar. Starkaste 4r sddana former av aktivitet som &r opolitiska, till exempel scouterna,
idrott, ungdoms, konst- och kulturella foreningar.

Dessa resultat pAminner om de finska resultaten i internationella Cived 1999 och ICCS 2009
undersokningar. Enligt dem hade finska tondringar inte fatt tillrackliga forutsdtiningar eller
firdigheter for demokratisk medborgarskap och deltagande, men rent kunskapsmassigt var
de i toppen. (Se Suutarinen et al. 2001; Suoninen et al. 2010; Feldmann-Wojtachnia et al.
2010.)
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Det finns flera eventuella forklaringar till ldrarkandidaternas 13ga deltagande. En r brist pa
tid och kunskap. Redan i b&rjan av 1990-talet skrev Helena och Tapio Aittola (1990) om
universitetsstuderandens hvsvirld. De vixande kraven i examina och firdigt programmerade
studieprogram gav mindre utrymme for studenternas egna intressen, Den stilen blev
dominerande p& 1970-talet, och Mmnade inte mycket autonomi for studeranden, Majoriteten
vill studera fort, de har inte tid att delta i olika aktiviteter.

Nu &r det pressen frdn ministeriet — dnnu mer 1 dag #n 20 &r sedan — att examina ska bli
firdiga i tid. Universiteten belénas pd grund av antalet avlagda examina och antalet
studerande som nér 55 poing/ar (Undervisnings- och kulturminisieriet 2013), Detta
uppmuntrar inte studenternas aktiva medborgarskap om studieaktivitet inte riknas som aktiv
medborgarskap.

Utmaningar for skolan blir utmaningar for Eirarutbildningen

En tydlig slutsats #r att deltagande och demokrati &r langtifran sjdlvklarheter 1 den finska
skolan och i ldrarutbildningarna. Ett grundliiggande problem har varit att skolarna saknar ¢n
stark tradition av skoldemokrati och elevinflytande. Detta tili skilinad fran andra nordiska
liinder. Situationen beror delvis pa ldrarnas forsiktighet som har sina rotter i de radikala
former som “politiken i skolan” kampanjen fick under [970-talet (Kérenlampi 1999; Ahonen
2005).

Stora nationella projekt som har haft for avsikt att findra situationen har genomforts, framfor
allt de f6ljande (Hansen 2007; Nousiaincn & Piekkari 2007):

- Politikprogram {or medborgarinflytande (delprojekt: Lararutbildning och
medborgarinflytande)

- Forstket att inréitta studentkérer i skolorna

- Olika projekt att 6ka ungdomarnas delaktighct

Fordndringarna har dndd varit dverraskande l&ngsamma.

Det dr knappast méjligt att fostra aktiva medborgarc om lraren sjélv inte ar en aktiv
medborgare. Det viktigt {6r en lidrare att vara medvelen om sin egen roll i samhéllet och som
en pedagogisk makthavare. Larare behdver beredskap att delta och agera — dven for att
utveckla sin egen skola. Lirare kan forviintas vara aktiva medborgare, dtminstone en
standby-medborgare (Amnd 2008) som (Gljer utvecklingen i samhillet aktivt och
uppmiérksamt fast kanske inte sjélv deltar aktivt i politik. Detta kan vara en del i lararyrkets
etiska utmaningar och yrkesmedvetenhet (jfr Langstrom & Virta 2011).

Fragan 4r d4 om lararutbildningen ger forutsdttningar och fardigheter for den blivande
liraren att utbilda aktiva medborgare. Aven lararutbildare kan utmanas att vara aktiva
medborgare, dtminstone jourhavande eller stand-by medborgare.
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Vissa krav kan stéllas for rikiningen mot vilken liroplanerna utvecklas inom
lararuthildningar. Demokratin ska betonas genom att

- dess betydelse som mal i utbildningen bér forstarkas (bade i ldroplanerna och
verksamhetskulturen)

- den bor behandlas mer i studier (kurser)

- den bor forverkligas i praktiken

Lararutbildare kan inte gldmma skolan for vilken nya lirare utbildas. Den finska skolans
agenda har dndrats under artionden. Dess traditionella uppdrag har varit att skapa kohesion i
sambhillet. Dess etos har foriindrats och skolan har blivit mer utsatt {6r marknader.
Segregeringen har blivit storre i skolan och samhillet. Andé linns endast nagra fa
privatskolor och de allra flesta barn gér i kommunal grundskola, vilket dr skillnad jamfort t
ex med Sverige. Olika samhillsproblem aterspeglas i skolan — och darigenom ocksé pa
tararutbildningen. Det ér viktigt att utbilda ldrare, som 4r medvetna om samhillct, dess
forandringar och problem och som kan beméta méangfald i alla dess dimensioner.
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irarutbildning for grundskola och
gymnasier vid universiteten

e Sardrag i finska lararutbildningar &r bl.a.:

o magisterniva for alla larare i grundskolan (=
grundldggande utbildningen) och gymnasier (férskollararna
utbildas vid universitet, men har lagre examen,
kandidatniva).

w tydlig delning till klasslérarutbildningen (arskurs 1-6 i
grundskolan) och &mnesldrarutbildning (arskurs 7-9 och
gymnasiet), > behov att forbattira majligheterna att fa
dubbelbehdrighet

o ovningsskolor, som tillhér de pedagogiska fakulteterna,
har ansvar for den stdrsta delen av praktiken

o antalet sGkanden &r tdmligen hdgt (med undantag for
nagra amnen i amneslérarutbildningen)

Klassldararutbildningen: grundsteukiur (flera variationer)

Studiehelheter kand |mag
180 120 | 300
sp sp {sp

Kommunikation (sprakstudier, ICT); 15+5 |5 25
orienterande studier

Huvudamne (pedagogik): 60: 80: |140
= Uppsats { axamensarbate 10 40

= studier [ forskningsmetodologi 10 5

w andra studier | huvudamnet 15

wpedagogiska studier for larare {inktusive praktik ——
tundervisningstvningar minst 20 op) 25 35
Mangvetenskapliga studiehetheter (=studier| 60 60
olika skoldmnen fér dk 1-6)

Studier i biamnen, valbara studier 40 35 175
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Amncslarare fér drskurs 7-9 1 den
grundlaggande utbildningen och gymnasier

= Amnesldrare avldgger magisterexamen i t ex
humanistiska, matematiska, naturvetenskapliga,
samhallsvetenskapliga eller teclogiska dmnen (5-6
studiear)

a Pedagogiska studier fér amnesidrare (60
studiepoang) ger lararbehdérighet

s Dessa pedagogiska studier kan ingd i
magisterexamen, men ocksa bade i kandidat- och i
magisterexamen. Det ar méjligt avldgga |&rarens
pedagogiska studier dven efter magisterexamen
(separat diplom).

Innehillet 1 pedagogiska studier f6r
amneslarare

1. Allmén pedagogik
2. Amnesdidaktik

3. Praktik {undervisningsévningar, mest i évningskolan
vid pedagogiska fakulteten)

Dessa studier ger pedagogisk behdrighet for olika
skolformer, men kan inriktas till &rskurs 7-9 och
gymnasium, eller till yrkesutbildning och
vuxenutbildning (sérskilt om huvudédmnen ar
samhallsvetenskapliga eller pedagogiska)
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(Huvudpunkter 1 lararutbildningens
historia

Klasslararutbildningen (tidigare folkskoll&rarutbildning) barjade i
Jyvaskyla pa 1860-talet och dmnesldrarutbitdningen i Helsingfors pa
1860-talet

D3 skapades dven ovningsskolesystemet (normaiskolorna)
Klasslararutbildningen akademiserades pa 1970-talet

Samtidigt flyttades den pedagogiska delen | amneslérarstudier till
lgrarutbildningsinstitutioner (8mnesstudierna hade varit vid
universitetet hela tiden)

De gamia l&rarseminarierna hade en stark social ethos, som
minskade efter de stora reformerna i lararutbiidningen pa 1970-talet
dé utbildningen placerades vid universiteten och ide nya
pedagogiska fakulieterna.

I Vad innebar forindringen {6r skolorna
pa 1970-talet

behaviorism med skenbart méatbara mali for idrande;
elevcentrerade metoder fick 6kad betydelse

ldraren hade inte mera sin traditionella roll i
nationshygget

psykologiska och tekniska intressen blev viktigare

den viktigaste indikatorn pa skolans kvalitet = hur
eleverna uppndr malen for larande

anda, skolan var pa det sattet mer demokratisk genom
att hela arskullar fick samma grundutbildning
{(samhéiiskunskap fick en marginell plats i ldroplanerna)
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Acta Didactica Oslo 1/2013

Side 75/273



pa motsvarande satt

| Demokradi i lararutbildningen?

= [drarutbildningarna har fokus pa psykologiska och socialpsykologiska,
didaktiska och amnesdidaktiska studier.

v teknisk yrkesinriktning
w | dmneslararutbildning: Zmnesorientering

« samhiliskunskapsdidaktiken &r mindre utveckiad, som fdljd av amnets
marginella status | [droplanerna

u 3-8 poang av 300 4r sédana $om kan anses ge stod fir ldrares akllva
medborgarskap {varationer mellan institutionar}

o strukturerna i Jararutbitdningama (8roptanerna, personalen) har féréndrats

n blivande larare har inte stort intresse fér politik och deltagande

Tur 1 Teranda deitag | [or Brfngsvermamhot [oyrfatEiaen et al; n e 316)

l Hur deltar lararstuderande i foreningsverksamhet
(Syrjaldinen et al 2000; n = 318)

dr mediem i féreningar
(%}

deltar mycket eller en del
i verksamheten {%)

universitetsadministration

studentférening 40 14
idrottsférening 30 27
religiés forening 16 14
kulturell férening 12 13
ungdomsférening 10

politisk férening

organ i 5
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Hur deltar lirarstuderande i
foreningsverksamhet

det dr an mycket fiten minoritet som deltar i politisk verksamhet;

det &r mycket fa som #r delaktiga i universitetsadministration (manga vet inte gns bur
universitetet fungerar)

ofta opolitisk aktivitet (scouterna, idrott, vngdoms, konst- och kutturella féreningar)

ORSAKER

brist pd tid och kunskap

redan | btrjan av 1980-talet skrev Tapio Alttola om universitetsstuderandens livsvarld;
de véxande kraven | examina, firdig programmerade studieprogram gav mindre
utrymme fr studenternas egna intressen {den stilen blev dominerande pa 1870-
talet,)

inte mycket autonoml f6r studeranden

majoriteten vill studera fort, de har inte tid att delta

NU: press fran ministeriet — &nnu rmer | dag #n 10 ar sedan — att examina skulle bii
fardiga i tid; universiten belénas pga av antalet avlagda examina och antalet
studerande som nar 55 podng/ar

- detta uppmuntrar inte deras aktiva medborgarskap (om studieaktivitet inte riknas)

| Utmaningar for skolan blir utmaningar

tor lararutbildningen:
ANDRAD AGENDA?

Den finska skolans tradition har varit att skapa kohesion |
samhadllet.
ethos har férandrats - skolan har blivit mer utsatt fér

marknader;

o mer segregering i skolan och samhéliet
«  #ndéa finns endast nagra fa privatskolor, de flesta barn gar | kommunal grundskela

SKA LARARUTBILDNINGEN REAGERA ELLER ANPASSA

SIG?

e olika samhalisproblem aterspeglas i skolan — och darigenom

ocksd pd lararutbildningen

s [arare férvantas vara aktiva medborgare
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‘ Under de senaste drtionde

a Enligt resultaten i Cived 1999 och ICCS 2009 har finska
ungdomar inte fatt tillrackliga forutsattningar eller
fardigheter fér demokratisk medborgarskap och
deltagande

s Stora nationella projekt som har haft for avsikt att Andra
situationen:

o Politikprogram for medborgarinflytande (delprojeki:
Lararutbildning och medborgarinflytande)
u Forstket att inratta studentkarer i skolorna

w Férandringarna har anda varit dverraskande
langsamma

SLUTSATS: deltagande och demokratt 4r lngtfran
sjalvklarheter 1 den finska skola och 1 lirarotbildningarna

e frAgan ar om lararutbildningen ger
forutsattningar och fardigheter for den
blivande lararen att utbilda aktiva
medborgare

= problem: skolarna har inte en stark tradition
av skoldemokrati och elevinflytande. Detta till

skilinad fran andra nordiska lander

(EN FORKLARING: larares forsiktighet pga 1970-talets radikala former
av politiken i skolan)
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| Néigonting méiste man gora

...d&rfdr att [Araren har sarskilt ansvar som medhorgare

u  Ar det majligt att fostra aktiva medbargare om ldraren sjélv inte &r en
aktiv medborgare?
- viktigt att vara medveten om sin egen roll i samhé&llet och som en
pedagogisk makthavare
= ldraryrkets etiska utmaningar
->argumentationsférmaga
~»yrkesmedvetenhet
-> beredskap att delta och agera ~ den behtvs &dven for att utveckla
skolan

’ Behovet for interventioner pa tre
nivaer

Demokratin ska betonas genom att

a dess betydelse som mal i utbildningen bor férstérkas
(laroptan och verksamhetskultur)

a den bér behandias mer i studier (kurser)
o den bor férverkligas i praktiken

s

Acta Didactica Oslo 1/2013 Side 79/273



Litteratur

. Ahanen Slma 2005 Opeltaje b laisen matlna |a ook J. Ra &5 Ahonen{tom)
er cpettal anhoulubuksen I I3k . kasvalukaen tullnmus- ja
Lol ke ak ok T ksin 3, 19-32,
e Faldmann-Wojtachnis, Eva: Gretschel, Anu; Halmi , Viappu, Ketekonk, Toml; Matthiaz, Ada-Leana; b hel

G:grid, Roth , Ratand, Tasanko, Paa 2010, Youth Faﬂ.c{pallm i Finiand mnid in Gerrnary Status Annlya:s snd Dala Eau;d
Recommendnton (www nugngolthinmysseyra iisivy .ni.n.ﬂ..mf w2 1041}

- Haruan Poiterl 2007 Yhielskunnalisia op ] \tukcsnsyn ~hankhean
porit) Hestorlallls-yhted tiadolllsen kasyatub .tul.'krmusA 2 kah:tlﬂmpskaskuksan Wilkimukala 10,
. Karanlampl Paavo. 1638 Taistelu kouluds kral; Kouiud, &t § . Biblrath Hislarica 57.

Helsinkl* Suemen Historallinen Seurs,

a Nouslginon, Loens, Plokkad, Ulla, 2007, Osalllsiuva oppilas — yhtalatiingn kaulu. Toimivan eppltagkurinan opas
Cpetusminislanion |ulkalsu|a 32/2007.

= Rautainen, Matll, Raiha, Pekka. 2012, Educatlen for [ y. & Paper Premise? Tha Democratic Deficltin Firnish
Educational Cullure Journal of Social Sctence Edueallan 11 (2], ¥-23 (www [hse orgeaQ122012-2)

u Salo, Pelrl, 2002. Skelan sam mikropalillsk arganisation En sludie | dot som skolan &r, Vasa: Abo Akademis térag

. Simala, Hannu 1985 Paljon varjal. Suemalal kansonopoHay i kauludiskursslssa 1880-luvuita 1690-luvulle.
Helsingin ylopsto Op jankoututusiaitos Tutkimuksie 137

»  Suoninan, Anrka, Kupan, Pokke; Térmakangas, Kard 2010 Muorlan yhipish izt bedot, osalistuminen ja aat
Kansak 160 S-tulioumi esituighsa Jyvaskyldn yloplste: Koulutuksen tutumustatos

= Suutatnen, Saken, Bruned, Viking, Poutisinan, Anrikkl, Puhaks, Exa, Sagn, Hanng, Tammakanges, Kan, 2001 Suomen
peruskotlun p otgvien nuorten yhie:ghunnolisat Lsdo!, taldol, kisitykset, asenleat ja fom nla 28 rmann
kansair 4 yartad Tudosten y - (hitp Al yu fardisioielvie sitivies bim}

. sm&umnon E-J.l Eronien, Ad, Warm, Veh—Mau.u 2008. Cpattafaks! op.ukeisren kanomaa Qpeﬂa]akg] opiskelovien
{ 12 kBsilys omista vali, .
ftelskuntsliedal sen kaan lutkimus- ja kehifiamiskeskuksen ttk Muksia &

¥

50

Acta Didactica Oslo 1/2013 Side 80/273



Tre om svensk lzererutdanning
Silvia Edling, forsker, Universitetet i Uppsala
Johan Liljestrand, forsker, Hogskolan i Givle
Maria Olson, forsker, Stockholms universitet/Hégskolan i Skivde

Silvia
Till att bérja med vill vi sdga att det &r vildigt roligt att vara hér.

Nar jag blev ombedd att delta som representant for Sverige pa denna konferens s kiindes det
fel att tacka ja utan att ha Johan, Maria och Erik vid min sida efiersom vi under en langre tid
har st6tt och bltt de frdgor som jag blev ombedd att tala om, nimligen demokrati och
ldrarutbildningens och skolans medborgarroll. Tyvérr kunde inte Erik delta.

Tanken &r att Johan far inleda med att sdga ndgra ord om hur den svenska ldrarutbildningens
forhaliningssatt till demokrati har fordndrats ur ett historiskt perspektiv. Jag kommer dérefter
att fokusera pd hur lararutbildningen ser ut idag, och Maria kommer att ta vid i denna
diskussion men med fokus pd ett fallexempel fran skolan taget ur tidskriften Utbildning och
Demokrati diir vi i ett temanummer diskuterar ICCS 2009, den internationella kvantitativa
understkningen av ungdomars medborgarkompetens, utifrén egna kvalitativa empiriska
nedslag. Maria kommer dven att lyfta upp vissa resultat fran de kvalitativa nedslagen som
visar pd de utmaningar som dagens lararutbildning och skola stir infor nér det giller
demokrati. Avslutningsvis kommer vi att ta upp ndgra frigor som vi hoppas att vi far
mojligheter att diskutera vid elt senare tillfille. Jag ldmnar ordet till Johan.

Johan

Jag kommer att anknyta den hir korta genomgédngen av svensk ldararutbildning till Tomas
Englunds tre konceptioner. Dessa tre konceptioner utformades av Englund i
doktorsavhandlingen Curriculum as a Political Problem, 1986. De tre konceptionerna géller
alltsd medborgarfostran och hur idéerna om innehéllet i denna har f6rindrats Gver tid.
Konceptionerna ska ocksa, enligt Englund, forstds som idealtyper som kan fortsétta att
existera i ett senare skede. Den forsta kallade han for patriarkalisk konception dér man sétter
Gud, fosterlandet och katekesen i centrum. Den andra bendmner han en teknisk, rationell
konception, dir det handlar om att tilldgna sig kunskaper sd effektivt som mdjligt och som har
ett stort nyttovirde i samhillet. Englund kunde ocksé urskilja en tredje konception som han
bendmner som den kommunikativt demokratiska.

Jag ska forséka anknyta till de hér tre konceptionerna i vad som féljer. Lat oss borja dd med
den svenska allménna folkskolan som inférdes 1842. For ldrarna gillde dd vissa minimikrav.
De skulle kunna ldsa tryckt text, skriva idsligt, behdrska de {yra rdknesitten och sedan
naturligtvis kunna katekesen och biblisk historia. Den hir bilden kénner vi kanske ocksd igen
fran andra skandinaviska ldnder. Agneta Linné pdpekar att det inte var ndgon kritiskt
ifragaséttande person som utbildades och det 4r ganska tydligt om man relaterar till Tomas
Englunds konception som hir blir ju den patriarkaliska. Efter detta borjade, 1 inledningen av
1900-talet, sd smaningom progressiva idéer att fa fiste samt idéer fran den sé kallade
nyhumanismen i Tyskland. Detta géllde dock framfor alit ldirdomsskolan.

Aven John Deweys idéer borjade cirkulera runt. Man bérjade tala om att utbildningen i skolan

81

Acta Didactica Oslo 1/2013 Side 81/273



hade en roll och méjlighet till att fordndra samhillet, alltsa inte endast att bevara det. Dirmed
kommer, med Englunds termer, inslag av den demokratiska konceptionen in p4 scenen.
Samtidigt 538 introduceras den vetenskapliga psykologin, vilket innebér drag av en rationellt
teknisk konception, d4r undervisningen forviintas byggas pd vetenskapliga resultat. Man hade
som ambition att utveckla en slags vetenskaplig grund for vad som fungerade och vad som
inte fungerade pa basis av det psykologiska studiet av hur barn &r och hur barn inte &r.

En ny ldrarutbildning vixer det fram 1906. Det blir nu mindre inslag av kristendom. Utifran
bland annat Ellen Keys idéer uppmérksammas att barnet har en sjél. Barnet betraktas, i
anshutning till detta, som ett subjekt. I denna fas uppmérksammas vikten ati forséka
begreppsliggdra elevens verklighet och att forstka forsta virlden utanfor klassrummet. Under
denna period sker alltsd en dragning mot ctt mer modernt perspektiv i jimforelse med
tidigare. En viktig milstolpe i svensk lirarutbildning &r aret 1946 - alltsd precis efter det att
andra virldskriget tagit slut. Hir viixer det {ram tydligt demokratiska ideal mot bakgrund av
det som man nyligen sett: fascism, nazism. I huvuddokumentet frain1946 ars skolkommission
fanns avsnitt om hur ldrarutbildningen skulle forma skolan i en demokratisk anda. Det fanns
ocksa ett inslag av att en skola, dér alla medborgare skulle inkluderas. 1946 ar ddrmed en
viktig milstolpe om man studerar omradet demokrati och lirarutbildning. Har ser man tydligt
inslag som kan relateras ill Englunds demokratiska konception.

1977 blir ldrarutbildningen en del av den hiégre utbildningen. Demokratitanken nér sin kulmen
1 1980-4rs ldroplan for grundskolan, men dess betoning pé elevers inflytande lever kvar i
1994-2rs ldroplan. 24 &r senare, 2001, reformeras lérarutbildningen och dess
forskningsforankring stirks, dtminstone med avseende pa dess mél. Varje ldrarstudent skulle
nu skriva ett avslutande vetenskapligt arbete, och sedan vara bchdrig till att séka
forskarutbildning. Under denna period, dér det tidigare ldrarseminariet ersétts med studier vid
hogskola och universitet, viaxer fram en 1dé om att ldraren skulle vara (ut)bildad och kunna
fatta egna omddmen for att kunna bedéma vad fr det som sker i klassrummet; vad 4r detta for
specifik situation? Vad dr det for specifikt med just den hiir eleven, etc. Och det hir kunde
ocksa leda till en storre 6ppenhet, skulle man kunna resonera, om en mer dialogisk och
omdomesbaserad, pagdende beddmning, dir elevernas olikhet bejakas.

Idag viixer det ddremot {ram en idé om att ldrarutbildning ska vara evidensbaserad. Denna
aktuella trend skulle kunna jimftras med den vetenskapligt teknisk rationella konceptionen.
Huvudmotsittningen mellan den forskning som finansieras till ldrarutbildningen &r att det ska
generera en cvidensbaserad skola, samtidigt som demokratiska elev-centrerade mél finns kvar
fran den gamla laroplanen. Hit hér ocksa att skollagen har fatt ett nytt direktiv om att
undervisningen ska bygga pd vetenskap. Vi alltsa konstatera att diven om demokratiuppdraget
tinns kvar 4 finns parallellt med detta det ett starkt inslag av mélstyring, internationelia
kunskapsmétningar och alt generella principer, formulerade av forskare ska styra
utbildningen.

Slutligen kan man siga att vi idag vi har paraliella mal i svensk lirarutbildning. A ena sidan
s& finns demokrati- och mangfaldsuppdraget, motsvarande Englunds demokratiska
konception, tydligt formulerat bade i lararutbildningens styrdokument men ocksi i skolans
laroplaner. Samtidigt formuleras skolans uppdrag i termer av evidens, métningar och
redovisningar. Den svenska utbildningsministern Jan Bjérklund dr inte hér idag (liksom ingen
annan av de nordiska ministrarna). Han har sjilv varit med och tagit fram en ldroplan for
skolan med tydliga demokratiinslag (frén frr?), men han talar sillan om detta uppdrag sjalv.
Och det blir ocks4 lite av sida vid sida: P4 ena sidan star liroplanens fortfarande tydliga
demokratimdl och pa den andra sidan star den som har drivit denna ldroplan.
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Silvia

Medan Johan lyfte fram historiska aspekter av demokrati pd ldrarutbildningen s& kommer jag
att 1dgga tyngdpunkt pa hur liget ser ut idag. Till att bérja med vill jag peka pa att
lararutbildningen 4r den stérsta hogskole- och universitetsutbildningen i Sverige. Det 4r en
massutbildning, som hanterar stora kullar studenter varje termin. Jag vill ocksd understryka att
det har skett vildigt stora foriindringar 1 Sverige vad géller organisation och innchall av
Jararutbildningarna. For att nimna nagra exempel: innan hi 2011 har utbildningen byggt pa
blandade ldrargrupper med motiveringen att vissa lirarkunskaper dr &mneséverskridande,
medan det idag betonas att varje lrargrupp ska gé for sig, det vill séga forskollirarna for sig,
forskoleklasserna upp till arskurs 3 for sig, 4-6 for sig, amneskirama for sig. Det 4r alltsa, en
tydligare klassificering av ldrarkategorier idag 4n vad det var tidigare. Fortséittningsvis,
betonas vikien av att uppritthalla en vetenskaplig kirna bestdende av omraden som lyfts fram
som dr sirskill angelégna for ldrare att kunna i sitt framtida yrkesliv (60 hp). Statlig styming 1
form av 6kad kontroll har skarpts, dér ldrarutbildningar riskerar att férlora sin
examinationsratt om inte ett visst matt pa kvalitet bibehélls.

Som Johan s bra inledde med att ta upp, sd har synen pa demokrati och ldrarutbildning skiftat
gver dren. Vad som utmérker dagens ldrarutbildning #r att demokrati inte kan siirskiljas frén
ménniskors dagliga liv, vilket visar pa ett forhallningsséitt pdverkat av pragmatikern John
Dewey. Enligt Dewey kan man inte sérskilja p& kunskap och virderingar eftersom varje
kunskap baseras pé ett val som utesiuter annat och dirmed alltid ar virdeladdat. Genom att
flytta uppmirksamheten mot det levda livet och de val och meningsskapande som sker dér s
innebir det ett skifte 1 lararuppdraget fran att forse ldrarstudenter med fungerande metoder till
att ge dem teoretiska verktyg som hjélper dem att analysera en praktik i konstant rorelse. Det
kravs mycket av ldrarstudenter idag, de kan inte undervisa som de vill utan méiste ta hiinsyn
till rddande ramar. De méste kunna viss fakta, frstd, analysera, utféra synteser och vérdera en
praktik som dr kontingent. Samtidigt har lidraryrkets status i Sverige sjunkit p& senare ar,
vilket har inneburit alt intagningsbetygen har séinkts radikalt och studenter med behov av
sdrskilt stod har okat. Pressen fran statliga krav pd kvalitet, komplexiteten 1 ldraruppdraget
och studenicrnas ldga forkunskaper dr en verklighet som mdnga pa ldrarutbildningen brottas
med 1 dagsliget.

[drare har sre uppdrag att ta hdnsyn till idag. Till att borja med betonas det i bade liroplaner,
styrdokument och hogskoleférordningen att ldrare ska kunna férmedla kunskaper om bland
annat demokrati. Formuleringar i ldroplanerna pekar dven pa ett specifikt sétt att se pa
kunskap dar exempelvis dialog, individens erfarenheter, komplexitet och olika
kunskapsformers samspel lyfts fram som viktiga att ta hinsyn till. Fortsdttningsvis ska ldrare
socialisera barn och unga till att anamma vissa demokratiska virderingar: alla ménniskors
lika virde, individens frihet och integritet, jimstilldhet mellan kvinnor och miin och
solidaritet med svaga och utsatta. [ socialisationsuppdraget ingdr dven att f6rse barn och unga
med vissa fardigheter nédviindiga 1 deras frami{ida demokratiska medborgarskap som att
kunna diskutera kritiskt, delta i demokratiska méten, engagera sig i samhillsfragor etc.
Avslutningsvis har ldrare idag ett uppdrag som handlar om att arbeta for att férdndra oréttvisa
samhillsstrukturer, vilket dr nira sammanflitad med frigor som ror till exempel makt,
normer. kultur, exkludering/inkludering, hantering av skilinad/mangfaid och motverkande av
stereotypa forestillningar. Aven om krav pa fordndring har funnits med i tidigare politiska
styrdokument genom formuleringar som “att motverka stereotypa férestdllningar™ si har det
blivit forstirkt sedan 2006 i samband med inforandet av nya lagar som syftar till att p&
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motverka diskriminering och krankning i samhillet. De tre olika ldraruppdragen dr néra
sammanldnkade med varandra, vilket innebiir att 14rares val av kunskap synliggor ett visst
seende och vissa virden som séiger ndgot om vad och vem som riknas och inte riknas i
samhiillet. Aterigen, vad detta visar pa 4r att det liraruppdrag vi har idag 4r komplext och
krdver mycket av ldrarstudenter och ldrare. Jag ldmnar nu ordet till Maria som kommer att
visa pd et exempel pa den komplexitet vi har aut hantera.

Maria

Jag &r alldeles nyanldnd sa det dr extra roligt att fa komma hit. Jag ska som sagt {6rsoka géra
ett utsnitt ur det som Johan och Silvia fortjanstfullt tagit upp vad géller uppdragen och
utmaningarna som dagens ldrarutbildning respektive dagens skola stér infr 1 Sverige. Jag
kommer alt gé in pa eleverna och deras demokrati{érstielse och handlingsutrymme. Detta
gestaltar och uppbiér de skilda politiska ambitionerna som finns och har funnits vad galler
lararutbildningen och skolan. Jag gor detta genom att géra en utblick 1 ICCS 2009, den
internationella kvantitativa studien som dmnar understka ungdomars medborgarkompetens,
och utbildningens roll i relation till denna. Vi — Silvia, Johan, Erik och jag — har skrivit ett
temanummer i tidskriften Utbildning & Demokrati om detta (vol 21, nr 1, 2012)

[CCS8-studiens {r&gor till ungdomarna bjuder pa ett initierat och betydelsefullt siitt upp till en
inblick i vilka tankefigurer om demokrati och skola och medborgarskap som 4r aktuella i den
inevarande samhallssituationen, De tdcker med dessa fragor in elevers (14-aringars)
predispositioner 1ill och uttryck for vilka kunskaper, virden, forhallningssitt och handlingar
som ’riiknas’ som demokratiska och som ingér i *det goda’ medborgarskapet. De sdger ocksé
ndgot om vad som 4r, och vad som borde vara skolans roll i sammanhanget idag och i
framtiden. Frédgorna hjilper oss att resa sporsmadl kring vad det kan betyda {or oss som
lararutbildare och ldrare att ldra ut, forvalta och formedla och hantera demokratiska
kunskaper, viirden, forhallningssétt och handlingar i den komplexa och rérliga vérld som
lararutbildning och skola i Sverige befinner sig. Inte minst genom ett starkt reformtryck som
tidigare ndmnts hir. Fragan jag vill lyfta hir &r hur vi kan {6rs1d de hdr métningarna, framf{oér
allt deras enkéttragor, 1 forhdllande till ldrarutbildningens och skolans trefaldiga
demokratiuppdrag.

Vad jag vill lyfita med detta utsnitt dr att lirarutbildningens och skolans uppdrag ofta Iyfis
fram som tvédfaldigt snarare &n trefaldigt; det pors oftast till en {rdga om att antingen férmedla
kunskaper eller att socialisera in blivande lidrare och skolelever till ett redan etablerat
tankande, handlande och forhéliningssétt till demokrati och medborgarskap, och sillan till en
fraga om att skapa f6rutsittningar for att foriindra detta radande, etablerade synsitt och
forhaliningssitt pd demokrati och medborgarskap. Annorlunda uttryckt sd bortser vi fran den
tredje uppgiften som savil ldrarutbildningen som skolan har; att se till elevers och ytterst
demokratins och vidare medborgarskapets inncboende foriandringskraft.

For att ta ett exempel. Nér ICCS fragar efier ungdomarnas medborgerliga engagemang, som
r en aspekt av deras medborgarkompetens, sd ber de dem svara pa om de &r, har varit eller
onskar vara (i framtiden) engagerade i ett elevrad, i ndgon debatt i klassrummet eller pa
skolan, inom korsang, drama eller musikaktivitet. Man férséker finga in deras aktiviteter och
tankar pd vissa saker som inte bara ligger pa skoltid utan ocksa utanfor skoltid. Man forsoker
ocksa finga in och friga om och de har deltagit, deltar 1 eller tdnker delta i ndgot politiskt
ungdomsforbund eller ndgot annat frivilligengagemang de senaste tolv manaderna.
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Utan att gbra ansprak pa nigon direkt jamforelse s& vill jag, mot bakgrund av en empirisk,
mtervjustudie av ungdomars (7 stycken 18-19-aringar pa samhillsprogrammet p& gymnasiet)
medborgerliga engagemang synsétt — nér de far ténka och tala fritt kring detta — ge en hastig
inblick i vad et sddant engagemang innefattar. Nér de talar om vad det innebér och hur de
ténker och gér’ medborgarskap sd framtriider en delvis annan bild av ungdomars
medborgertiga kompetens dn den som infangas i och genom ICCS. Mot bakgrund av att ICCS
fungerar normerande och vigledande for utformningen av sdvil lararutbildningens som
skolans synsitt (till exempel 4ir Skolverket i Sverige ansvarigt for ICCS-studiens
genomfdrande, och ett flertal rapporter har framtagits ddr ICCS-studiens resultat 1yfis fram
och problematiseras pa olika sitt) och arbete med sitt demokratiska uppdrag s blir detta
intressant.

F&r ungdomarna i den intervjustudien &r medborgerligt engagemang bland annat en fraga om
vad man gér t hemmet, och hur man tar ansvar f6r miljén genom att killsortera, prata med
kompisar eller forildrar, och att dka kommunalt istéllet for att be om skjuts med bil. Det
handlar ocksa om sé@kerhet och att ta vara pd och vara tacksam for sin rorelse- och
yitrandefrihet, samt att betala rikningar. Utan att ge ndgon heltickande, eller ens rittvis bild
av deras svar, sd vil] jag med dessa exempel visa pa att mycket av deras 'gtrande’, tinkande
och forhallningssiil rérande demokrati och medborgarskap faller bort i ICCS-studien, och ~
menar jag — 1 skolan och mojligen dven 1 ldrarutbildningen. Till exempel ses hér civil
sociabilitet och platsen for denna, hemmet, inte sdllan som tillhérandes en privat sfiir som inte
innelattar nagol avgorande eller betydelsefullt offentlig rol! vad giller medborgerligt
engagemang. Undantag finns givetvis, vilket genomslaget for sociala medel visar (ett par
‘nya’ fragor om detta har inforts 1 ICCS-studien, och begynnande forskning om sociala
medier héller pd att vinna ingéng i den utbildningsvetenskapliga forskningen i Sverige och
iniernationellt). Men i allt véisentligt sa faller mycket av de ungas medborgerliga engagemang
bort, dven om detta direkt riktas mot "heta’ globala frigor rérande milj6 och internationella
rdttigheter. Detta innebir att vi har ett slags "glapp’ mellan vad det betyder att ha
medborgarkompetens enligt FCCS och i skolans curriculum (bade styrdokument och
undervisning), och vad ungdomar sjédlva tycker innefatias i detta begreppet, nir de far fragan
fritt. Min observation ir knappast varken representativ eller uttémmande, men indikerar ndgot
som dr viktigt i diskussionen om Nordens lirarutbildningars och skolors demokratiuppdrag.

Om vi &tervinder till detta uppdrag, som ir trefaldigt och som har tilldelats olika grad av
framtrddande roll i ett historiski ljus, s {orefaller férdndringsaspekten i detta uppdrag ges en
undanskymd roll, medan kunskapsférmedlande och socialiserande aspekter dgnas en stérre
uppmiirksamhet, Min bestdmda uppfattning &r att denna forandringsaspekten dr beroende av,
och skapas i, de ungas egna svar, tankar och aktiviteter som sétts i relation till medborgarskap
och demokrati. Dessa svar kan vi inte veta 'pd forhand’, utan vi — oftast ldraren (oavsett dmne,
d# ju skolans demokratiuppdrag i Sverige sdvil som i Gvriga nordiska lander ska ligga som en
strimma i alla &mnen) maste friga efter och ldmna rum {or i sin undervisning. Att lyfta fram
detta som en central uppgift for ldraren &r en stor och viktigt uppgift och utmaning fér
lararutbildningar 1 Norden vilken ryms i dess demokratiuppdrag.

Detta betyder inte att sdvil kunskapstormedling som socialisation 4r och fortsitter att vara
betydelsefulla delar av skolans och ldrarutbildningens demokratiuppdrag. Det betyder snarare
att vi behover ldgga oss vinn vid att alla tre aspekterna av detta demokratiuppdrag tillmits
uppmérksamhet och berittigande: vi mé se till att bdde dterskapa och nyskapa samhillet.
Detta forutsdtter att dven nyskapandet — som framtréder i och genom ungas egna synsitt,
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handlingar och forhéllningssiitt till demokrati och medborgarskap tillmits aktualitet och virde
1 ldrarutbildningen och skolan. D4 kan internationella kvantitativa métningar som ICCS far en
rattmétig och balanserad roll nér det giller vad som kan och bor géras i skolan och med
blivande lérare i relation till demokratiuppdraget. Istiillet for att — vilket tenderar att vara
risken idag, menar vi — inte en dverdriven sddan, som kan leda till att forindringskraften och
dirmed nyskapandet av demokrati och medborgarskap i och genom lédrarutbildning och skola
fértvinar. Mot bakgrund av de fréndringar och utmaningar som bade Johan och Silvia tagit
upp blir tilldelandet av utrymme i ldrarutbildningen och skolan for de ungas egna rister och
handlingar rérande demokrati och medborgarskap inte bara en viktig aspekt se till. Den blir
nédvandig.

Silvia

Avslutningsvis vill vi lyfta upp négra fragor av olika slag som vi tycker dr vérda att fundera
pa.

Den forsta fradgan dr kopplad till ICCS-studien, vilken kan ses som ett uttryck for en
métbarhetstrend i skola och ldrarutbildning. Denna métbarhetstrend reser vissa spSrsmal néir
det géller fragan om demokrati och medborgarskap; var gar griinsen for vad som 4r métbart
nir det giller blivande ldrares, och ungas velande, kunnande och fdrtrogenhet med
demokratisk medborgarkompetens? Vad Maria lyfter upp ovan &r att samtidigt som vi
behdver kunna mita kunskaper och kompetenser sa &r risken stor att vissa aspekter av
demokrati och medborgarskap — vilket dr hégst kontexiuella, relationella och situationsburna
fenomen — osynliggtras inom ramen for enkétburna, kvantitativa och generaliserbara studier.
Det finns idag tendenser till att sdrkoppla kvantitativa studier fran kvalitativa och detta &r,
menar vi, en fara eftersom det bidrar till att skapa ett antingen-eller-seende dir dialog kring
komplexiteten rérande skolfans och ldrarutbildningens demokratiuppdrag omd)liggors.

Den andra {rdgan hinger ihop med den frsta; hur kan vi som ldrare, lararutbildare och
forskare Gppna upp for barns och ungas egna och unika, kontextburna sitt att tala om, “géra”
och leva sitt medborgerliga engagemang som verksam del av skolans demokratiska
medborgarbildmingsuppdrag?

Dessa tvé frigor dr visentliga, menar vi, [6r om vi ska bli lyckosamma i Sverige, men ocksd i
Norden, niir det géller de akwella kraven pa kvalitet och komplexitet som detta uppdrag reser.

Med de orden tackar vi sd mycket for oss.
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Johan Liljestrand, Silvia Edling & Maria Olson

i DEMOKRATIPERSPEKTIV PA
SVENSK LARARUTBILDNING

I KORT BAKGRUND: Svenska

allmdnna folkskolan
1842 intrader skolplikt

Minimikrav 1864: Lasa tryckt text; skriva
l3sligt; beharska de fyra raknesatten; kdnna
till katekesen och biblisk historia

“Det var ingen kritiskt ifrdgasdttande person
som uthildades”, “"Beharska en metodik” (A
Linné)

Kan relateras till en patriarkalisk konception
(Englund 1986)

‘a
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Progressiva idéer 1 bodrjan
pa 1900

Nyhumanism fran Tyskland (mest fér
lardomsskolan); John Dewey idéer

Utbildningen mojlighet att forandra
samhallet > inslag av demokratisk konception
(Englund 1986)

Psykologin blir viktigare an fardiga metoder >
vetenskapligt rationell konception (Englund
1986)

<I kdlvattnet: Ny
lararutbildning 19066

Mindre kristendom
Barnet och dess sjal (psykologi) i fokus, jfr
Eilen Key

Symboliska férestadllningar om varlden
utanfor klassrummet, i samhallet

Acta Didactica Oslo 1/2013
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I Efterkrigstiden - mot
demokrati och enhetsskola

Demokratiska ideal, 1946 ars skolkommission
hade dven avsnitt om lararutbildning

Tydligare inriktning mot en skola for allg,
rustade for att leva i ett demokratiskt
samhalle (jfr Demokratisk
konception/Englund)

1 Larares omdome eller/och
malrationalitet

Lararutbildningen blir den del av den hogre
utbildningen med krav pa vetenskaplig
forankring 1977

2001 reform — att alla |arare i alla skolformer
skulle kunna séka forskarutbildning

Mot en reflekterande, bildad ldrare, som i satter
omdomet i centrum

Storre 6ppenhet for mangfald och nya
infallsvinklar?

Féljande reform 2011 satter fokus pa
malrationalitet

Acta Didactica Oslo 1/2013
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I Larare som effektiva
formedlare av kunskap

Begreppet evidenshaserad, jfr vetenskapligt
rationell konception (Englund 1986)

Prop. 10:89 Forskning med relevans for
skolan utveckling: “[...] huvudmalsattningen
med den forskning som finansieras &r att den
bidrar till en mer evidensbaserad skola och
forskola.”

Malstyrning + internationella matningar mer
framtrédande plats i bilden av skolan

i Sida vid sida

Demokrati- och mangfaldsuppdrag ar tydligt
formulerat

Malrationalitet (evidens, matningar,
accountability)

Tva konceptioner: demokratisk resp.
vetenskapligt rationell

Acta Didactica Oslo 1/2013
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Evidensbaserad demokrati? —
International Civic and Citizenship
Education study (ICCS 2009)

* 14-aringars demokratiska medborgarkompetens
{140 000 ungdomar i 38 lander)

* Jamfora resultaten inom lander, mellan lander
och vérldsdelar

» Stidrka skolors arbete med att se till barns och
ungas demokratiska medborgarkompetens i den
aktuella samhalissituationen (..globalisering,
terrordad’, individualisering)

Medborgarkompetens och I[CCS 2009

Vad ar det som egentligen méts i stora
internationella matningar av ungdomars kunskaper
och férmagor?

* Hur kan vi forstd dessa matningar i férhallande till
skolans demokratiuppdrag?

* Vad kan, gor och téanker ungdomar sjdlva kring
medborgarskap och samhalleligt/politiskt
deltagande?
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ICCS och vad som ‘raknas’ som ungas
medborgerliga engagemang

1. Engagemang i skolan (ind-kollektiv)
2. Engagemang utanfor skolan {ind-kollektiv}
3. Engagemang nu och i framtiden {ind-kollektiv)

4, Tankar om och hélling infor [det goda]
medborgerliga engagemanget (ind-kollektiv)

Svenska unga om vad som ‘raknas’
som medborgerligt engagemang

* "Vad dr medborgarskap/medborgerligt
engagemang (for dig)? Varfor? Hur tar detta
sig uttryck tidigare, har-och-nu samt i
framtiden?”

* 18-19 &ringar pa gymnasiet
(samhallsprogrammet)
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Demokratiskt medborgerligt
engagemang — nagot som:
» ofta dger rum hemma {(hemmet som off. sfar. ind-kollektiv,
ind-vérlden)
* har globaila dimensioner {ind-virlden}

* handlar om relationer (till sig sjalv, samhallet, viriden;
tillhdrighet)

Hur kan vi f6rsta detta utifran ICCS —
lararutbildningens/skolans demokratiska bildningsuppdragi
Sverige/i Norden?

Fragor — problem — mgjligheter?

* Var gdr grdnsen fér vad som dr matbart nar det géller
ungas vetande, kunnande och fértrogenhet med
demokratisk medborgarkompetens?

* Hur kan vi som ldrare, ldararutbildare och forskare
Oppna upp for ungdomarnas egna satt att tala om,
‘gbra’ och leva sitt medborgerliga engagemang och sitt
politiska samtalande som vital del av skolans
demokratiska medborgarbildnings-uppdrag?
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ll Fragor — problem - mgjligheter?

Leerarutbildningen kraever mycket av laerarstudenter och
ieerare

Manga laerarstudenter har behov av saerskilt sted, svar
att utrycka sig skriftligt, svaga ferkunskaper

Ferdomar bland |zerarutbildare. Teori ingen riktig
laerarkunskap

Ferdomar i populeervetenskapliga sammanhang feergar
av sig pa studenters krav och fervaentningar

Leerare pa leerarutbilningar mer utsatta idag?
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Demokratiperspektiver i norsk laererutdanning
Tine Arntzen Hestbek, fgrstelektor
Cecilie Renning Haugen, fgrsteamanuensis
Program for laererutdanning, Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet

Vi henger oss pa Sverige som snakket nd sist — og vi sldr fast at historisk er veldig mye likt nar det
gielder leererutdanning. Derfor sier vi ikke s& mye om hvordan l&rerutdanningen har vaert eller
hvordan den er bygd opp. Det kan vi eventuelt ta som spgrsmal.

Vi vil snakke om ulike kunnskapsformer i lzrerutdanningen og skal ogsd koble det opp mot egen
undersgketse som vi har giennomfgrt. Flere her har vaert innom Dewey, og det er viktig 3 sla fast at
demokrati er mer enn en styreform. Det er primaert en form for liv i forening med andre - en felles
kommunisert erfaring. Det er virt utgangspunkt. Som nevnt vil vi komme inn pad ulike diskurser og se
hvordan de forholder seg til utdanningen vi vil gi laerere.

Vi er bekymret for at vi far en lang laererutdanning ~ en masterutdanning som vi er glade for, men
samtidig er vi bekymret for at vi deprofesjonaliserer lzereryrket. Vi er ogsa mot a redusere laererens
profesjonelle skjgnn og rom slik vi nd ser gjennom den utdanningspolitiske styringen.

Vi mener at en demokratisk bevissthet blant annet handler om & «bear witness to negativity». Vier
ngpdt til & solidarisere 0ss med marginaliserte grupper for & fremme likeverd og demokratisk utvikling.
Og da er vi ngdt til & utdanne autonome og utviklingsorienterte larere.

Hvis vi ser pd den norske fellesskolen slik som den star i dag — sa ser vi at den i stedet for & dempe
sosial ulikhet s& produserer den sosial ufikhet. Den sosiale klassebakgrunnen er den viktigste faktoren
for & forklare elevsituasjonen. Vi har stort frafall i videregdende skole, og spestelt peker Finnmark
fylke seg ut. Og det er szerlig gutter som faller fra. 53 ser mange skolenedleggelser i Norge. Vi har
ingen omfattende privatisering som i Sverige. Det som blant annet skjer med skolenedleggelsene er
at vi fir mange foreldreeide skoler, blant annet Montessori-skoler. Foreldrene tar ansvaret selv for
ikke & flytte elevene til sentrale skoler.

Nar vi skal utdanne laerere har vi begrenset tid 3 gjgre det pa — samtidig som vi har mange
kunnskapskrav som skal oppfylles. Og de md veies opp imot hverandre. Vi skal her skille mellom tre
ulike former for kunnskap, som er kityttet til ulike formal. Det fgrste forméalet er knyttet til
kontinuitet. N3r vi utdanner vare leererstudenter sd ma vi forberede dem pa 3 gd ut i den
skolehverdagen som eksisterer i dag. De ma vaere forberedt pa & tre inn i de skolene som eksisterer
og den skolehverdagen vi finner der. Denne kunnskapen er knyttet til praksiskunnskap —eller det
som kalles erfaringsbasert kunnskap. Det som karakteriserer denne formen for kunnskap er at den er
muntlig, lokal, kontekstavhengig, spesifikk, motsetningsfylt pa tvers av, men ikke innen en kontekst,
For eksempel hva gjgres nar elever avbryter lzereren? Det er spgrsmal som lzererstudenter ofte stiller.
Og dette finnes det ikke noe entydig svar pa. Du vil finne ulik praksis i samme situasjon i forhold til
ulike etever. Samme strategi vil fungere ulikt i ulike kontekster. Og derfor er kunnskapen kun gyldig i
en gitt kontekst. Bernstein skiller meilom to begrep i forhold til praksiskunnskapen. Han snakker om
et reservoir, det vil si den samlede praksiskunnskapen som finnes blant laererne i skolen. Og han
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snakker om et repertoir, det vil si den kunnskap den enkeite lzerer har tilegnet seg fra praksisfeltet.
En kritikk som ofte rettes mot laererutdanningen er at lererstudentene opplever et praksissjokk ndr
de kommer ut. Vi har ikke forberedt dem godt nok pd den vanskelige hverdagen de skal uti. Om vi
legger Bernsteins teari til grunn, vil afie lererstudenter oppleve praksissjokk nar de kommer ut i
lzzreryrket. Og det er pa& grunn av at vi aldri vil kunne forberede lzererstudentene pd mangfoldet de
skal uti. Det er imidlertid ikke noe som er spesielt for laereryrket, det finner vi nok i de aller fleste
yrker.

Nar det er snakk om & forberede Iaererstudentene pa & praktisere i forhold til en veldig heterogen
elevmasse ~ sd vil det si at vdr leererutdanning er nedt til 3 pa best mulig mate, innen de gitte
rammene, legge til rette for et mangfold av praksiserfaringer. Bide det & fa kunnskap fra erfarne
lzerere og det 4 selv arbeide med et mangfold av elever. Det er den beste maten dette kan gjgres.

Men sd har vi andre formal: Formal 2 er knyttet til implementering av gjeldende fgringer. Det er det
vi referer til som "her og n3d — kunnskap”. Denne kan enten vaere praksiskunnskap eller
forskningsbasert kunnskap. Og det er ikke gitt hva denne kunnskapen skal bygges pa. Nar en snakker
om forskningsbasering sa knytter en det til en enverdensteori hvor forskningen er tett sammenvevd
med politikk og praksis. 1 en enverdensteori, Hammersieys begrep, 5a vil lererutdanning veere
leverandpr av effektiv utdanning. Laererutdanning som praksisforberedelse bruker ofte begrepet
«evidens-based practice». | denne forstaelsen av forskningsbasering finner en en instrumentell
forstdelse av teori og forskningsresuitater. | Norge har vi for eksempel «PALS-skoler», jeg vet ikke om
dere kjenner det igjen fra andre land, et amerikansk konsept som implementeres i norske skoler som
gir retning for hvordan laererne skal agere i klasserommet. En studie som det ofte referereres til er
Hattie som ogsa praver 3 si noe om hva som er mest effektivt. | denne forstaelsen ligger det en
teknisk rasjonell forstaelse av relasjonelle forhold vil vaere min pdstand. Og i denne ligger det en
npytralisering av verdispgrsmal ~ og dette er viktig i et demokratiperspektiv. Nar vi ser p& OECD og
deres visjon for politikk og [Ererutdanning — sa finner vi at den er sterkt knyttet til en enverdens-
teori. For eksempel finner vi falgende sitat:

There is...., (se PP)

Vi ser her en veldig tett forbindelse mellom feringsmalene ute i skolen og ikke bare tit lerere, men
ogsa til oss som leererutdannere. Og det vi tilbyr vdre laererstudenter. Vi har sett pa Stortingsmeiding
11 som er den norske Stortingsmeldingen om laarerutdanning. Vi kan ogsa se at pedagogikkfaget skal
vaere mer praksisrettet og kraftigere forankret i laeringsméalene ute i skolen — pd samme vis som
OECD. Vihar ogsa sett pa hvordan ulike emner i var lererutdanning farholder seg til en enverdens-
eller toverdensteori. Det vil jeg si litt om til slutt.

Formal 3 i skolen er knyttet til utvikling og endring. Og det er her vi szerlig finner det kritiske
elementet. Dette er uavhengig og “langsiktig kunnskap”. Forskningshaseringen ma i forhold til dette
formdlet basere seg pa en toverdensteori. Dette vil vaere kunnskap som er gyldig for 3 jobbe lenge i
skoten under forskjellige laererplaner, og ikke minst det & innta en autonom rolle som leerer. | en
toverdensteori 53 ser en pd forskning som opplysende ~ teori og praksis som to ulike verdener. Du
kan ikke direkte anvende forskningsresultater, men de kan bidra til innsikt i praksis og handling. Teori
settes opp mot teori, det finnes ikke én sannhet. Og i den sammenhengen her ma leererutdanning
forstds som kulturfag. for eksempel ndr cn ser Hattie som konkluderer med effektivitet i forhold til at
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det er mer effektivt a dele skoler inn etter kjgnn for & f3 best mulig resultater - s vil en her se
kisnnsdeling i lys av ulike ideologier. Om vi er opptatt av menneskesyn og verdibasering av ulike
former for praksis. Kunnskapen preges av avstand til — men den handler likevel om politikk og praksis.
Teori er en side av kunnskap om praksis, men siden praksiskunnskapen er kontekstuell, jevnfer det
fgrste formélet, kan ikke dette direkte fgres tilbake til oppskrift p& hva som fungerer.

En mer autonom og kritisk leererrolle ser vi heldigvis ogsa i Stortingsmelding 11. Der den knyttes til at
forskningsmessig har faget Pedagogikk og elevkunnskap utvikles slik at det kan vaere et redskap for
utvikling av kritisk refleksjon over og fornying av egen praksis. Og skolens dannelsesrolle, formai og
pedagogisk grunnsyn, etikk og holdninger trekkes fram, Og ikke minst at du skal praktisere i forhold
til et stort elevmangfold.

Da er det spprsmail om hva som er relevant leererutdanning for demokrati, Hvordan skal disse ulike
kunnskapsmaiene vektes i en kritisk laererutdanning. Og det som vi er ganske sé enige om er at alle
ma ha en plass, men hvor stor plass skal hver og en ha?

I lererutdanningen ved NTNU, der vi kommer fra, gjorde vi et forsgk med 3 integrere fagdidaktikk og
pedagogikk 2008 til 2011. Og bakgrunnen for det var at vi hadde en rammeplan, som vi faktisk enn
har, selv om den nd skal skiftes ut. Rammeplanen er fra 2003. Den har fokus pa demokratiske verdier
og demokratisk utdanning og dannelse. Det som stdr i den rammeplanen er at pedagogikk,
fagdidaktikk og praksis sammen skal legge forholdene til rette for laererstudenter utvikler den
kompetansen som er definert i rammeplanen. Og det vi har fatt veldig sterk kritikk fra studentene pa
var at vi ikke var samkjgrt — hverken pedagogikk eller fagdidaktikk. Og ikke var vi enige. Det var
mange ulike perspektiver og ikke enighet om hva som var viktig i laererutdanning. Og blant annet
pgsa det at kanskje var pedagogikken var mer pa samfunnsdebatt, mens fagdidaktikken var meri
klasserommet. S3 prgvde vi da & utvikle en modell hvor vi skulle begynne & samarbeide i stgrre grad.
Vi skulle sette opp en felles temarekke for hele det aret vi har studenter. Hvilke temaer, overordnede
temaer kan vi enes om er viktig i laererutdanning? Og vi skulle fordele ansvar — og til og med sé skulle
vi inn og samarbeide om undervisning og veere sammen i deler av undervisningen. Og det var jo for a
styrke sammenhengene og det & se at de ulike former for kunnskap er sentralt. Vi hadde utpreving av
den modellen i tre ar, og vi ble ikke helt enige. Det ble gjort mange ulike erfaringer. Det som mange |
pedagogikken fglte var at mye skjedde pd fagdidaktikkens premisser. Fordi de som deltok hadde ulike
fag og vi tok utgangspunkt i skolefaget. Vi avsluttet den modellen og gikk tilbake ~ ikke helt til start —
men vi utviklet modellen videre.

Det vi stilte sparsma! ved var — hvorfor skjer dette? Hva er det som gj¢r at vi ikke far til 3 lage en
sammenhengende utdanning for vére studenter nar vi er enige om kanskje det viktigste vi skal gi dem?
Noe ble forklart som personkjemi. Det er tidkrevende & samarbeide. Og mye av det stemmer nok.
Men s& gnsket vi 3 gd merinn i hva er fagdidaktikken bygd pd, hva er pedagogikken bygd pé av
kunnskapsformer. Og det gjorde at vi gikk til lzeringsutbyttebeskrivelsene i fagdidaktikk som er felles
for alle de ulike fagene, og 53 gikk vi ogsa inn og sa pd hvilke typer eksamensoppgaver som blir gitt til
studentene i fagdidaktikk. Det samme gjorde vi for pedagogikk. Og det vi fant var at bade
praksisopplaeringen og fagdidaktikkens utbyttebeskrivelser og fagomrader hadde tette band til
politikk og praksis. Og det gjorde ikke pedagogikken. Den brukte praksis og politikk som data for
analyse. Hvor pedagogikken har vaert saerlig opptatt av teoretiske perspektiver og ulike teoretiske
perspektiver - har fagdidaktikken hos oss ved NTNU vasrt mer opptatt av hvilke metoder som kan
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fremme malene i den leereplanen som elevene har. Laereplanen knyttet til Kunnskapslgftet i aile fag,
Og det som vi er bekymret for er nettopp disse tette bandene til dagens politikk. Nar vi ikke holder
avstand til den vif vi heller ikke utdanne autonome larere. Engelsen, en norsk leereplanforsker, har
ogsa sett pa fagdidaktikken i grunnskeoleleererutdanningen og sett pa rammeplanene for den. Hun
finner det samme som oss. Det er tette bdnd mellom politikk og praksis. Det er en lareplaniojalitet
innenfor fagdidaktikken.

Og det som er helt klart ndr vi gar innenfor disse ulike kunnskapsformene og snakker om problemet
evidensbasert — som vi ogsd hgrte at de i Sverige er opptatt av —sa er det helt klart at vi kan ikke pa
universitetet hvor vi skal drive forskningsbasert — ikke ha implementering som et overordnet mal.

Som vi har vaert inne pa tidligere ser vi en sterk trend pa bade a standardisere leererutdanning og
skole. Som vi har vaert inne pd | eksempel, Jeg kommer fra Trondheim, og der er det en stor debatt nd
etter at det rpd-gr@nne styret der har vedtatt 3 offentliggjgre nasjonale praver. N3 en ser pa det
politiske landskapet s5& er det manglende uenighet i utdanningspolitikken. Hovedskillet i Norge gar, vil
jeg pasta, mellom de som mener at vi skal privatisere og tilby valgfrihet — eller ikke. Den diskursen
som har festet seg gjennom PISA for det var jo der det startet for var del, en stor kamp akkurat da,
ndr PISA var gjennomfgrt kom ogsa nasjonale prpver. Og de har sakte men sikkert fatt sterkere og
sterkere feste — og faerre og feerre uttrykker en kritisk stemme, Det er vi bekymret for. For hvis en ser
internasjonalt, for eksempel USA, der agendaen som OECD ferer er praktisert over lengre tid, s3
finner en mange problemer knyttet til denne typen styring. Vi er bekymret for at for stor tro blir
tiltagt at lererens arbeid kan bedres gjennom sterkt styring og kontroll og iverksetting av sakalt
evidensbasert kunnskap. En laerers profesjonelle skjgnn ma oppoves med bakgrunn i
forskningsbasert kunnskap basert i en toverdensteori om skoler, samfunn og demaokrati. Det eri
dialogen mellom det som faktisk skjer i skolen og praksiserfaringene og tegrien at det profesjonelle
skjgnn utgves. Og det er i denne dialogen at lzereren selv finner en vei til bedre praksis.

Vi startet med betydningen av & stille spgrsmadl hele tiden — i var utdanning og om hvem som
profitterer pd utdanningen. Vi har dokumentasjon pd at ulikhet i utdanning synes 3 bli stgrre. Vi
mener at studentene selvfgigelig skal ha praksiskunnskap. Det er ogsd viktig at en arbeider med
utdanningspolitikk og hvordan vi implementerer. Men vi ma ogsa gi det teoretiske bakteppe for a
forstd situasjonen — ogsd i et langsiktig perspektiv. Og da tenker vi at vi kanskje ogsa ma ha ulike
ansvaromrdder inn i lzererutdanningen. Men det er utrolig viktig at pedagogikken holder pé at det er
et demokratifag og et dannelsesfag.

Jeg satt sammen med Rolf i det nye rammeplanutvalget. Og vi ser jo ogsd at det som vi har gjort hos
oss i var larerutdanning - ikke ngdvendigvis er det samme som de gjgr i Oslo i sin fagdidaktikk. Vi ser
ogsd at samfunnsfagene og samfunnsfag fagdidaktikk far en spesielt viktig oppgave inn i
lzererutdanningen.

Da sier vi takk for oss.
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Utdanning av demokratisk bevisste
leerere

Ulike kunnskapsformer og formal i
leererutdanningen

Cecilie R Haugen og Tine A Hestbek
Program for lazrerutdanning (PLU}, NTNU

Nordisk rdd, demokratikonferanse,
QOslo 22. oktober 2012

Demokrati er mer end en styreform — det er
primart en form for liv i forening med andre,
en faelles kommunikeret erfaring

(Dewey, 2005/1916, 5.104)
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Formalet med innlegget

Drafte hvordan ulike kunnskapsdiskurser fremmer ulike
formal med leererutdanning.

Var bekymring er at vi stdr | fare for G gke laererutdanning
i antall ér/dybde samtidig som vi avprofesjonaliserer
laereryriet — redusere laererens profesjonell skignn/rom.
Demaokratisk bevissthet handler om 6 «bear witness to
negativity» - solidarisere med marginaliserte grupper for
g fremme likeverd og demokratisk utvikling. Da mé
lzererutdanning utdanne autonome, kritiske og
utviklingsorienterte leerere.

Demokratiske utfordringer i den
norske fellesskolen

* Skolen reproduserer sosial ulikhet — sosial klasse
den viktigste faktor for elevprestasjoner {Bakken
og Eistad, 2012, Beck, 2012, )

* Betydning av sosial bakgrunn for hvordan elever
mestrer utdanningssystemet gker (Bakken og
Elstad, 2012; Beck, 2012).

* Frafall videregdende skole og spesielt i Finnmark
{Markussen, 2012, yrkesfag)

* Skolenedleggelser i grisgrendte
strak->foreldreeide skoler
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ULIKE FORMAL MED
LERERUTDANNING OG SKOLE

Formal 1: Kontinuitet.
Praksiskunnskap — erfaringsbasert kunnskap

¢ Kunnskapern er typlsk muntllg, lokal, kontekstavhengig, spesifikk, motsetningsfylt pa tvers
av, men Ikke innen, en gitt kontekst.
—  “Hva kan en gjgre ndr elever avbryter (zreren”?
*  Ulik praksits fra ulike tarere i relasjon til ullke elever. Samma strategl v rker ulikt | ulike
kontekster. Derfor er kunnskapen kun gyidig | en gitt kontekst,
+  Praksiskunnskapens {den horisontale diskurs, Bernstein 2000) potensiale kan baskrives
gjennom dens
— reservolre {den samlede praksiskunnskapen som finnes blant lerere | skolen)
— repertoire (den kunnskap den enkelte lzrerstudent har tilegnet seg fra praksisfeltet)
¢+ Praksissjokk: alle vil oppleve i mer eller mindre grad praksissjokk pga dlike kontekstuelie
forhold og mangel pé erfaringer.

Hvordan sikre at lererstudentene far bredest mulig erfaring (repertoire] tif mangfold, og
tifgong til storst mulig del ov reservolret innen gitte rommer?

Acta Didactica Oslo 1/2013

Side 103/273



Formdl 2: Implementering av gjeldende
foringer ("Her- og-na-kunnskap”)

Kan vaere praksiskunnskop eller forskningsbasert kunnskap ? Hva skal denne
kunnskapen bygges pd ?

Forskningsbasering knyttet til enverdensteori {(Hammersley 2002, 2007}

+ Laererutdanning som leverandgr av effektiv utdanning. Laererutdanning som
praksisforberedning, evidence-based practice

» Instrumentell forstaelse av teorl og forskningsresultater {sterk kobling meliom teori
- praksis), Eks: PALS-skoler, Hattie 2009 {kjpnnsdelte skoler mer effektive).
Teknisk-rasjonell forstaelse av relasjonelle forhold.

»  Npytralisering av verdisparsmdl

“There is widespread recognition that countries need to have clear and concise
statements of what teachers are expected to know and able 1o do, and these
teacher profiles need to be embedded throughout the school and teacher
education systems, The profite of teacher competencies needs to derlve from the
objectives for student learning, and provide profession-wide standards and a
shared understanding of what counts as accompliished teaching” (OECD 2005, p.
§-10) [my italics].

Om pedagogikk og elevkunnskap i stortingsmelding 11:

“Faget skal fortsatt veere det vitenskapelige grunniaget for
leererutdanningen, men den praksisrettede oppiaeringen i
faget skal styrkes” (St.meld 11, 2008-2009, s. 20).

"Faget pedagogikk og elevkunnskap skal ivareta utviklingen av den
mer instrumentelle delen av leereryrket. Faget ma fange opp
praktiske pedagogiske og faglige problemstillinger som laereren star
overfari skolehverdagen. Faget ma ogsa ha et overordnet ansvar
for at studentene, uavhengig av hvilke trinn og fag de velger, far
den ngdvendige kompetansen til @ undervise elever i de
grunnleggende ferdighetene definert i Kunnskapslgftet” (St.meid
i1, 2008-2009, 5. 20).
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Fagdidaktikk, PLU/NTNU

Hunrsiapar

Studenten

har kurinskap om lEringsteort og om et bredt spekter av arbeldsmetoder og laremidiet i undervisningen/oppleringen
og kan begrunne valg av ulike metode

klerner tiE fagalsfyrkets utvikling op betydning | utd: genog |
har hunnikasp om relevant fonkning og teorier om undarvlsningfoppleering | fagetfyrket
kerner bl typlike mmsappfatninger og vanlige utfordringor aleverfimriingor har | Fapetfyraat
kan faget/yrie godt nok til & vare an irygg og faglig sterk vadeder for eovena/|ariingens

Ferdigheter

Studenten

kan analysere laereplaner of hruke det som grenntag for planlegging, glennomiaring og vurdering |
undervlsningenfopplerngan

kan planlegge of giennomipre underspkende undervining med of uten :elcnnloguske hjelpem.dler

kart lede o mativere elever | det faghge arbeldet og skape ktive og ) lerende 15
%an g elevens underveisvurdonng of sluttvurdering | trdd med laereplanen of gjeldande forskruftcr

kan bruka vorlerte og 1 Jer i undervisningen/opplatingen og gi tilpasset opplering 1 foget

Generelt kompetanse

Studentan

kan samarbeide med slavin/latinger og kelleger om planiegging og giernomieting av undervisning/appimning
kan holde seg oppdatert pd relevante forsknings- og uiviklingsresultater | lagetfyrkar

kan reflektere over of kontinueshg forbadre egen praksis for § legge Ui rette for elevenes/larlingenes loering

Formal 3: Utvikling og endring
(uavhengig og "langsiktig” kunnskap)

Forskningsbasering ma i tilknytning til dette formalet basere

seg pa en toverdensteori:

*  Toverdensteorl: Forskning som opplysende. Teori og praksis som to ulike verdener.
Ikke direkte anvendelse av forskningsresultater, men som bidrag til innsikt,
refieksjon og handling. Teori settes opp mot teori: ulike perspektiver, ideologier og
“sannheter”. Leererutdanning forstds som kulturfag (historle, politikk, samfunn).

—  For eksempel: KJpnnsdeling mé ses | lys av ulike ideologler, andre mai enn effektivitet, PALS basert pé
bestemt verdisyn, menneskesyn

*  Kunnskap som preges av "avstand” til, men som likevel handler om gjeldende
pelitikk og praksis

* Teorl er én kilde til kunnskap om praksis, men siden praksiskunnskap er
kontekstuell kan den ikke dirakte fares tHhake, kan ikke pi direkte «oppskrifter» for
hva som fungerer.
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Formal 3: utvikling, forts

En mer autonom og kritisk izererrolle:

"Forskningsmessig ma faget pedagogikk og elevkunnskap utvikles, slik
at det kan vaere et redskap for utvikling av evne til kritisk refieksjon
over og fornying av egen praksis for leererstudenter, laerere og
lzererutdannere» (St.meld 11, 2008-2009, s. 20}.

«Faget pedagogikk og elevkunnskap skal gi studentene en
forutsetning for a innta en samfunns- og dannelsesrolie. Faget skal
bidra til refleksjon om skotens formal, pedagogisk grunnsyn, etikk
og holdninger. Innholdet i faget ma reflektere utfordringene i & lede
lzeringsarbeidet i en inkluderende skole med stort elevmangfold»
(St.meld 11, 2008-2009, s. 21).

Pedagogikk, PLU/NTNU

har perspel pa
=3llmenn didakukk
shunnskap
smotlvasjon of leering
wrelasjoner og ledelse
aywledning
syurdeting
rulpasset oppleeriag
=utdanning/danning, skalens og lmrerens rolle | samfunnet, nasjonalk o Internasjonalt, historisk o politisk
rlorskningsmetoder og Foll-arheld
slmrerprofeslonalilet o yriesetink

F)

Studenten kan med Bakgrunn | perspekii teshrevet
sanalysere gleldende liereplaner of to sammenhengen mellom mal, planlegging , glennamfaring, vurdering ag
videreutvikling sv undervisningspraksis,

*bidrz I lokalt leereplanarbeid, og med grunnlag i farskning og kritisk refteksjon over egen praksis, kunne sambande for
skolens utvikling.

sbidra til refleksjon om skolens formdl, tdeclog!, atlkk og hotdnlager. Dette Innebaerer & kunne uttryhke kritisk
reflekterende holdninger 1il egen og skofens praksis og bldra tll en brekraftlg og demokratisk utvikling av f
Iokalt ag globalt.
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DROFTING

Hva er relevant laererutdanning for
demokrati?

+ Hvordan skal de tre ulike kunnskapsmalene vektes | leererutdanningen?

— Uil vekting vli tiene ulike mal; skal en 1 starst grad vektlegge kantinultat {(bygge pd
eksisterende praksis, ag her-ng nd-fpringer) eller endringsasaektet (uavhenglg og langsiktig
kunnskap)?

* Program for leererutdanning, NTNU: | og med at bade praksisopplaeringen og
fapdidaktikkens leeringsutbyttebeskrivelser og eksamensoppgaver preges av
tette band til politikk og praksis er det viktig at pedagogikkfaget holder pa
avstanden. Om pedagogikkfaget ogsa skal knyttes tettere til
politikk/praksisfeltet kan kunnskapen om demokrati og likeverd
laerarstudentene tilbys bli snevrere (Cochran-Smith 2012; Haugen og Hestbek
2012}

» | Gjennomfgring av utdanningsreformer i kunnskapssamfunnet hevder Dale,
Gilje og Lillejord {2011} at forskningen ikke kan veere underordnet politikk og
praksis, siden: “[e]n utdanningspolitisk strategi om systematisk
kompetanseutvikling hvor forskningsbasert kunnskan er et sentralt efement,
kan ikke ha implementering som overordnet verdi” (s. 244).
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Visjon for utdanning av demokratisk
bevisste larere

*  Ensterk trend og patrykk om 4 standardisere bide lmrerutdanning og skole {for
eksempel CECD, 2005).
— 1 USA og England er lzrere underlagt sterk kontroll. @kt leererflukt som forklares
med at izrere mister rom for 3 utgve profesjonelt sk gnn {Ravitch 2010, Skrla
2004},
— Finland skiller seg ut ved at skole/larere sely tar hand om skoleutvikling. Lareren
har hgy status (Hesthek, 2012}

Den autonome lzarer
*  Vler bekymret for at for star tro blir tiflagt at fareres arbeid kan bedres gjennom sterk
styring og kontroll og iverksetting av sakalt evidens-basert kunnskap.

— Enlaerers profesjonelle skjenn ma utgves med bakgrunn i forskningsbasert
kunnskap basert pa ea toverdensteor! om skole, samfunn og demokrati i
kombinasjon med den kunnskapen lzreren opparbeider seg giennom sin praksis,

- Det erl dialogen mellom det som faktisk skjer | skolen {praksiserfaringene} og
teoriene at det profesjonelie skjgnn utgves, op det er i denne diatogen at faereren
sefv ma finne en vei til bedre praksis.

Visjoner forts.

+ teerere og demokratisk bevissthet; «Bear witness to negativity»
— Hvem profitterer pd endringer i utdanningsforhold, hvem fiar en
vanskeligere skolehverdag? (jf. skte forskjeller basert pa sosial
bakgrunn)

«  Lzererutdanningen mé gi leererstudentene kunnskap som er
autonom i forhold til eksisterende politikk og praksis som kan
fungere som analyseredskap og visjoner for alternative
utdanningsforhold til den eksisterende.

~ | den sammenheng er perspektiver om laering, kunnskap og utdanning
til demokrat! viktige redskaper.

— Leererutdanningen bgr legge gkt vekt pa kunnskap om skelen i
samfunnet, for @ bedre legge til rette for en heterogen elevmasse.
Mangel pa opplevelse av mening, gjenkjenning er sentralt i
ungdommers forhold til skalen. Derfor bar lzrerne utvikle bedre
kontekstsensitivitet, heller enn 3 stramme inn «malens etter sentrale
standarder

(0%
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FORSKNING PA DEMOKRATI

Forskningsprosjekt

«Styring, Integrasjon, Mangfold.

Styringsendring av den Nordiske modellen for
utdanning: konsekvenser for mangfold og
integrasjon i en demokratisk velferdsstat»

Samarbeid i midtregionen i Norge og Sverige
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Den nordiske modellen under press:

» Dkt privatisering av skolen (Sverige)

Nedieggelse av skoler i grisgrendte strgk

Standardisering av utdanning

Pkende grad av instrumentalisme — «what
works» (evidensbasert praksis)

Nyliberalistisk diskurs om utdanning —
effektivitetstenkning, resultatsstyring

Problemstillinger for videre forskning:

* Hvordan pavirker markedsretting av utdanning i Sverige og i
Norge elevmangfold ved den enkelte skole {heterogenitet
vs homogenitet)?

= Hvordan preges/preges ikke laererutdanning i Sverige og i
Norge av internasjonale trender knyttet til standardisering,
sentralisering og spesialisering?

» Hvordan pavirker gkt markesdretting og kontroll i Sverige
og i Norge leereres mulighet til 4 legge til rette for
elevmangfold, likeverd, demokrati?

* Hvordan sgker foreldre i Sverige og i Norge i grisgrendte
strpk a pavirke egne barns utdanningssituasjon og legge til
rette for et “holdbart samfunn” nar loksle skoler
nedlegges?

10
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Leaerere og skoleledere i Norden. Hva legges det vekt pd i skolen
omkring demokratiopplaeringen?
Jens Bruun, lektor/forsker,
Institutt for utdannelse og pedagogikk (DPU), Aarhus universitet

Efter at vi nu har beskeftiget os med de nordiske lereruddannelsers traditioner og udfordringer, sé
skal mit neste opleeg skal vise noget om, hvordan isar larerne i skolen, men i nogen grad ogsé
skolelederne i grundskolen, ser pa skolens opgave med at undervise og opdrage og danne de unge
samfundsborgere.

Som jeg lige ndede at antyde tidligere 1 dag, er det ikke mindst karakteristisk for de nordiske lande,
at eleverne pa det faglige omrédde klarer sig serdeles godt i international ICCS sammenheang. Selv
om man 1 nogen grad kan sige, at det helt seerlig grad galder Finland og Danmark, s er det pa
mange mader et falles nordisk traek 1 ICCS undersogelsen. Det vil Dag uddybe efter mig, s& ikke
mere om det nu, men...

Nar man pd dettc omrddc skal sammenligne de nordiske lande, sd er det altsd pd baggrund af
péfaldende faglig homogenitet, ndr man ser pa Norden i det store internationale perspektiv. Det kan
man eventuelt mene ikke er sd overraskende, men i lyset af de seneste ars andre internationale
undersegelser pd skoleomridet, vil jeg nu mene. at det faktisk er temmelig uventet. Inden for den
pedagogiske verden og paedagogiske forskning har der som bekendt varet ganske megen fokus pa
ikke mindst den finske skole og den finske lareruddannelse — med baggrund i de finske resultater
fra andre 1EA undersogelser og fra PISA, hvor Finland som formodentlig bekendt har haft gode
resultater — ikke bare i Norden, men globalt. Det er imidlertid helt nyt for Danmark, og helt nyt med
disse fzlles faglige resultater.

Samtidig sd vi ogséd 1 morges, at nok er der forholdsvis stor lighed 1 de taglige resultater, men pa
andre omrader al de mere holdningspragede ting, s& optraeder der bade markante forskelle og
markantc ligheder. Sa spergsmélet i dette oplaeg er, hvad ICCS siger om den undervisningsmaessige
kontekst for de resultater hos eleverne. Den kontekst underseger ICCS som sagt ved at lade lzerere
og skoleledere svare pé& en reekke spergsmal om undervisningen.

Hensigten med dette oplaeg er at undersgge, hvordan larere og skoleledere ser pa opgaven.

Hensigten er ikke at forklare forskelle i elevernes resultater. men at se pd, hvordan skolens selv
opfatter sin opgave.

HVIS man vi forklare forskellene i elevernes resultater, si kan selvfelgelig have en antagelse om, at
ligheder og forskelle i forskellige lande ma ses i forhold til, at hele temaet om opdragelse til
demokrati per definition raekker langt ud over skolen. Ikke mindst fordi elevernes erfaringer og
leering raskker langt ud over skolen.

Pd mange mdider handler lele dette tema jo i det hele taget om skolens som samfundsmaessig
institution. Dette blot for at antyde, at nir jeg i det folgende taler om skolen og undervisningen
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og dens betydning, si drejer det sig hele tiden om, ivordan skoles ansatte definerer denne
undervisning dels i forhold til skolens placering og opgave i samfundet — dels i forhold (il skolens
opfatielse af eleven som elev i sumfundet.

Blot for at antyde, at selv om der her er en del opmaerksomhed pa tal og resultater, der maske kan
Jfremstd sddan lidt sneevre som malinger af skolesystemer, s er tallene kun anledningen til at se
pa skolens mdde at varetage sin opgave pd.

[ alle de nordiske lande, og 1 alle lande for den sags skyld, er skolens et af de centrale steder for
undervisning i demokrati, erfaringer med demokrati etc., s omvendt er der heller ikke nogen tvivl
om, at skolens rolle er central. Men spergsmaélet er, om der er serlige ting, der kendetegner den
nordiske skole — og hvad er forskelle og ligheder i Norden.

I det folgende har jeg valgt at preesentere nogle resultater fra [CCS, hvor jeg vil beskaftige mig med
undervisningens FORMAL og undervisningens METODER. De to temaer kommer ogsa lidt ind pd
undervisningens INDHOLD. ICCS undersager i evrigt ikke, HVAD eleverne bliver undervist i.
Blandt andet fordi ICCS betragter al undervisning og hele skolens virke som potentielt relevant.

Et andet meget vigtigt tema t [CCS er spargsmélet om det man kunne kalde undervisningens
KULTUR. Det tema tager Jonas Lieberkind sig af i morgen. Jeg ser pd undervisningen, som den er
teenkt fra leerere og skolelederes side, men Jonas i morgen ser pa, hvordan den opleves af eleverne.

1. Undervisningens formal

Jeg leegger som sagt ud med nogle af de ting, der er undersegt omkring undervisningens formal. I
den forbindelse kan man bruge den velkendte skelnen imellem det intenderede curriculum, som for
eksempel kunne vare det curriculum, som lovgivning og/eller lereruddannelse legger op til pa de
ene side — og sé det implementerede curriculum pa den anden side. Det kunne jo tenkes, at lzrere
og skoleledere udvikler deres egne opfattelser af vasentligt og uvasentligt.

Lerere og skolelederes opfattelse af formalet med den demokratiforberedende undervisning er i
ICCS undersogt pa den méade, at de deltagende lerere og skoleledere er blevet bedt om at udpege de
TRE vigtigste formal blandt en rakke forhdndsdefinerede formal. Man kan derfor komme med den
klassiske indvending, at det jo godt kan veere, at nogle lerere og skoleledere har helt andre formal.
Og ja, det kan man godt, men hensigten her er IKKE at finde ud af, hvor mange formal, der findes i
verden, men at finde ud af, hvordan de forholder sig til nogle bestemte formél, som har hver deres
velkendte rationale. Der er tale om 10 formal, men for at skabe et overblik er de her opdelit 1 4
hovedgrupper. Der er tale om falgende.

1. Viden om samfund og borger

a) at fremme viden om sociale, politiske og samfundsmeessige institutioner
b) at fremme viden om borgernes rettigheder og pligter

2. Selvstendighed, den enkelie elevs evne til at forholde sig kritisk

a) al fremme evnen til at forsvare sin egen mening
b) at fremme elevernes kritiske og selvstendige tenkning
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Man kan sige, at det at undervise OM netop typisk ser pa undervisningen som UNDERVISNING,
der har en genstand, og hvor fokus er undervisningen om sagen

Man kan sige, at undervisning MED eller IGENNEM i noget hejere grad taenker undervisningen
som LARING, som en art learning by doing, hvor aktiviteter cller diskussioner sa at sige barer
malet i sig selv, fordi man praktiserer sagen snarere end at have sagen som genstand

At undervise FOR er s& den undervisning OM eller MED som har et ideal uden for sig selv om at
promovere et eller andet, altsd her for eksempel "ET MERE DELTAGERDEMOKRATISK
SAMFUND".

Pointen eri ovrigt ikke, at disse niveauer er tydeligt adskilte fra hinanden. Jeg vil blot pege pé, at de
forskellige formal ofte forbinder sig til andre begreber og definitioner. Pointen er sdledes ikke, at
det ER sddan her, men blot at pege pd, at de forskellige formal ofte indgér i den slags forskellige
rationaler - som godt kan vaere andre end disse, og i praksis altid er kombinationer af disse.

Pointen er dog al pege pd. at der naturligvis kan ligge nogle mere eller mindre tydelige konflikter
imellem forskellige niveauer: Skal en undervisning pé dette omrdde gé efier det almene eller det
personlige cller det falles?

Min hensigt her er ikke at udrede dette, men blot at signalere, at den slags underliggende spergsmaél
er relevante, ndr man ser pd resultaterne fra lerer og skolelederne.

Skoleledere versus laerere i Norden

Et ferste overordnet spergsmal kunne vare, om lzrere og skoleledere sa er enige eller uenige i
deres vurderinger.

Helt overordnet set er de nordiske landes skolelederes besvarelser meget sammenfaldende med
laerernes, idet de vigtigste formdl er de samme som hos lzrerne og med nogenlunde samme
procenttal.

Der er dog samtidig nogle systematiske forskelle pi lederne og Lererne.
Hvis man ser det fra skoleledernes synsvinkel:

1. Skelelederne lacgger samlet nogen mere vaegt pa viden end lererne. Det samme ses
internationalt,

2. Lidt mindre vaegt pd egen mening (det samme ses internationalt), men generelt samme
vagt pa kritisk sans som l®reme

3. Skolelederne legger ogsd mindre vaegt pd problemlosning end lererne. Det samme galder
internationalt.

4. Desuden legger skolelederne lidt mere vagt pd formale( om at motivere til deltagelse end
lazrerne. Den tendens ses ligeledes internationalt.
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Den generelle prioritering - hvad er vigtigst

Viden — nordiske svarfordelinger

Et markant resultat i Norden er, at det ene af de to vigtigste formdl i den internationale
undersegelse, nemlig af fremme viden om borgernes rettigheder og pligter, generelt scorer
forholdsvis lavt i de nordiske lande. I Danmark, Norge og Finland er is@r lzerere, men ogsd ledere,
klart under det internationale gennemsnit. Kun hos svenske lerere og skoleledere far det en klar 2.
prioritet. Bade svenske laerere og ledere ligger desuden klars over det internationale gennemsnit.

Det omvendte viser sig pa det andet formal om viden (samfundets institutioner), hvor Sverige ligger
meget klart under og Danmark, Finland og Norge generelt over ICCS gennemsnittel.

De danske og svenske lerere prioriterer hver sit omride, men er til gengzld enige om at leegge mest
vegt pd viden i Norden. [ Finland og Norge er det mindre andele af lererne, der inddrager dette
omrade. Det peger i retning af, at det teenkes lidt mindre som fag.

Selvstendighed — nordiske svarfordelinger

Her fremgér det tydeligt, at evnen til Aritisk tenkning i alle tre nordiske lande kommer ind som det
absolut vigtigste formal med undervisningen for bade leerere og skolelederes vedkommende. For
alle de adspurgte grupper har det 1. prioritet og hos alle — undtagen de norske skoleledere — med en
andel pa over 80 % af de adspurgte. Lt s hajt procenttal far dette formal som ikke i nogen af de
andre lande 1 undersegelsen. Internationalt er dette et meget bemarkelsesvardigt resultat, Ikke
mindst da de nordiske landes fokus pa kritisk teenkning ledsages af szrdeles gode testresultater hos
eleverne. I avrigt er pointen ikke nedvendigvis, at eleverne rent faktisk bliver mere kritiske i deres
tenkning, men det er laerernes og skoleledernes feelles ambition at opeve denne sans.

Det er bemarkelsesveerdigt, at detle fokus pé elevernes selvstendighed netop ikke ytrer sig som et
storre fokus pa den enkelte elevs egen mening, men pé elevens evne til at forholde sig kritisk. Der
cr altsa ikke fokus pa elevens evne til at fastholde sin subjektive mening, men p at opeve kritisk
teenkning, der pd sin vis kan betragtes som modsainingen {il elevens egne meninger (ved i det hele
taget at forholde sig kritisk til meninger).

I alle lande inkluderer cirka 100 % af lererne dette omrade.

Problemlasning — nordiske svarfordelinger
[ gruppen kaldet problemlasning, kan man i nogen grad tale om, at de nordiske lande har hver deres
fokusomrade.

De svenske og norske ledere og svenske lerere er enige om at laegge stor (storst) vaegt pé at
modarbejde racisme. Ogsa internationalt skiller de norske og svenske resultater pa dette omrade sig
klart ud, da bade lerere og ledere har de absolut hojeste andele | ICCS. Det vides fra
elevundersogelsen, at eleverne i Norge og Sverige har en lidi anderledes svarprofil pa forskellige
sporgsmal om etniske gruppers rettigheder og immigranters rettigheder end de danske og finske,
idet de norske og svenske elever pa nogle delomrader forholder sig mere positivi. Disse resultater
antyder, at det kan haenge sammen med nogle mere generelle forskelle i skolesystemernes méde at
prioritere den type af formal pa.
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De danske lerere og ledere kendetegnes ved i klart hejest grad at leegge vaegt pa konfliktlasning
(hejere end internationalt gennemsnit). Vi antager i Danmark, at det hanger sammen med, at der i
de senere Ar har vaeret en ret stor opmarksomhed pé mobning og anti-mobbe planer.

De finske ledere og lzzrere lazgger mest vaegt pa lesning af miljoproblemer ikke blot i Norden, men
af alle lande. Det er lidt interessant, da milje- og klimaspergsmal ogsa andre steder 1 ICCS er ved at
snige sig lidt ind, og meget tyder p4, at det globalt faktisk er ret vigtigt. Som det ses er ICCS
gennemsnittet betydeligt hojere end 1 Danmark, Norge og Sverige.

Samlet set kan man sige, at de nordiske landes lerere lazgger nogenlunde samme vaegt pa det
overordnede tema om problemlesning, men at der or tydelig uenighed om, hvad det vigtigste
konkrete samfundsproblem er. Dog er det en klart hejere procentandel af lacrere Finland, der
inkluderer detie omrade. Og det er faerrest i Danmark. 113 % mod 82 %,

Deltagelse - nordiske svarfordelinger

I forhold til deltagelse er der helt overordnet enighed imellem de nordiske landes larere og
skoleledere om, at det er det lavest prioriterede at de fire hovedomrader. Dette svarer til det samlede
internationale resultat, men i naesten endnu mere udpreeget grad i Norden.

Ogsd i forhold til det overordnede tema om deltagelse ses ikke desto mindre nogle tydelige forskelle
mellem de nordiske lande,

Det kan forst bemerkes, at de norske ledere lazgger klart mere vagt pd elevernes aktuelle deltagelse
pa skolen og i lokalsamfundet end deres nordiske kollegaer. Det vides fra elevundersogelsen, at de
norske elever pa en reekke omrader fremtrasder som mere positive i forhold til aktiv deltagelse. Det
ser siledes ud til, at elevernes holdninger afspejler den mere generelle indstilling i skolen. Det er
sdledes klart flest norske larere, der inkluderer dette omréde, 1 alt 40 -50%, hvor det i Sverige kun
er 14-17 %.

Det kan ogsd bemerkes, at de danske leerere og ledere lacgger mest vagt pd den fremtidige politiske
deltagelse, som er meget lavt prioriteret i de andre nordiske lande, iszr i Finland og Sverige.
Deltagelse 1 skolen ses til geng®ld som mindre vigtig al de danske ledere og lerere.

Opsamiende:
e Det nordiske fokus pd "kritisk sans”
Det svenske fokus pd "rettigheder og pligter” versus dansk "oplysning”
Det svensk/norske fokus pa "multikuttur”
Den lave og forskellige vaegtning af "deliagetse”
Den haje finske vacgtning af miljo (hvor de andre lande ligger favt i forhold til ICCS)

Det er klart, at dette er detaljer i nogle prioriteringer, der generelt er i forholdsvis god
overensstemmelse med internationale tendenser, men samtidig ses, at der er forskelle, som det kan
veere relevant at undersege n@rmere.

Perspektiverende:
Lidt mere perspektiverende forekommer det mig interessant, at skoleledere og lerere legger s stor
vaegt pa “kritisk taenkning” i Norden. Pé sin vis ikke overraskende, men mdske alligevel lidt
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Noget tyder pa, at den tvaerfaglige opfattelse iseer er udbredt i Finland, hvor lererne er tydeligst i
deres markering af, leererne 1 alle fag har en del  ansvaret. Og ogsi en smule tydeligere i
markeringen af, at det vedrarer hele skolen.

De svenske lzrere har den sterste andel, der peger pa skolelederen som en person med saerfigt
ansvar.

Hvor laerere i Danmark, Norge og Sverige i hej grad ser omrédet som sarligt relevant for lerere i
humanistiske og samfundsvidenskabelige fag, er det i mindre rad tilfeldet i Finland.

Disse [orskelle er dog mest gradsforskelle enden for noget, der gennemgdende peger pé en enighed
om, at opgaven gdr pd tvars af fagopdelinger og er en samlet skoleopgave.

Det stemmer for sa vidt godt overens med cksempelvis dansk lovgivning og helhedstaenkning
omkring skolen, men det er selvfolgelig ogsd med til at gerc det lidt uklart, hvad det er, der er mél
og midler.

3. Undervisningstormer

Efter at have set pa& undervisningens formal, skal vi som det nzste tema se pa aktiviteter og
arbejdsformer. Her stammer alle resultaterne fra et spergeskema til larere, der underviser pa 8.
klassetrin. Det drejer sig 1 dette kapitel om forskellige undervisningsformer, som lzrerne generelt
anvender, ndr de underviser 8. kiasser.

Laerernes fortrolighed med forskellige undervisningsformer generelt

Interessen for undervisningsformerne og deres udbredelse i ICCS skyldes ikke mindst, at det er en
ret udbredt antagelse, der ogsd har beleg i forskellige undersegelser, at nogle undervisningsmetoder
er mere fremmende for et demokratisk klima i klassen end andre. Og maéske kan fore ti | bedre
resultater 1 form at dygtigere elever.

Eller man kan gore gacldende. at nogle metoder i sig selv cr mere demokratiske end andre. Uanset
hvad resuliaterne mitte vere al dem.

Det kan der naturligvis vaere mange forskellige opfattelser af, men blandt almindelige antageiser er,
at det kan virke demokratiserende med metoder, der fokuserer pa den enkelte elevs aktive
medvirken, da det kan tenkes at stotte elevens aktive deltagelse mere generelt.

Man kan ogsd argumentere for, at metoder, der fokuserer pd cleverne som gruppe, kan vaere med til
at stottc fellesskabsfolelsen i klassen, fordi den enkelte elev kan komme til orde pd cn anden méde
end i den storre klassesammenhazng.

Ligeledes kan der argumenteres for, at undervisning, hvor eleverne aktivt skal gennemfore en

undersegelse eller problemlosning er mere aktiverende og potentielt mere deltagerdemokratisk end
en laererstyret undervisning, hvor lereren prazsenterer eleverne for alment anerkendte lesninger fra

lzreboger.

For s vidt er det jo blot alle de klassiske diskussioner omkring "reformpadagogiske” opfattelser af
undervisning,.
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5. Ekstra

Hvis man scr lidt bredere pé lerernes opfattelse af hele undervisningssituationen, kan man inddrage
en rekke andre forhold. Her skal jeg blogt meget kort omtale tre ting, som IVCCS ogsa underseger.

Det er
» lzremes opfattelse af elevernes indbyrdes forhold
e |erernes opfattelse af elevernes aktivitetsniveau
o larernes opfattelse af elevernes faktiske indflydelse pa skolen

Jeg vil her undlade at vise flere tal, men blot kort omtale, hvordan det ser ud i Norden relativt til
andre lande. Sa hvis vi tager de tre emner, sd or:

A) Laerernes opfattelse af clevernes indbyrdes forhold i klassen 6.11, Q20

Leerernes opfattelse atelevernes
indbyrdes forhold

Skala
Indonesien 59
Danmark 53
Norge 53
Sverige 52
Finiand 49
Hong Kong 45
Sydkorea 43
ICCS 50

B) Larernes opfattelse af elevernes aktivitet og diskussionsvillighed i klassen 6.12, Q19

Laerernes opfattelse af clevernes
aktivitet og diskussionsvillighed
Skala
Den Dominikanske Republik 60
Danmark 48
Sverige 48
Norge 47
Finland 46
Heng Kong 40
Sydkorea 50
ICCS 50
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Som det ses er der forst og fremmest en udbredt opfattelse af, at efteruddannelsesmulighederne
kunne vare bedre. Bade pd det faglige omréde og vedrarende undervisningsmetoder (selv om det
sidste ikke er sd markant i Finland).

Jeg ved da ogsa. at mulighederne for faglig efteruddannelse er sterkt begrensede | Danmark, hvor
det faktisk er meget syldent, at der udbydes cfteruddannelse pa netop dette omrade. Og noget tyder
pa, at det sanmume geelder i de andre lande,

I Finland og Sverige er der et udbredt enske bedre samarbejde mellem fag (understreger det
tverfaglige syn 1 omradet)

[ Danmark er der et enske om mere undervisningstid. Det er velkendt, at selv om politikere altid
taler meget pant om dette omride, demokrati er jo godt!, - s& cr det i praksis ofte lavt prioriteret

I Finland er der et enske om bedre projektmuligheder, hvilket vel igen understreger behovet for at
brede undervisningen ud til noget mere projektorienteret (de finske lzrere var jo de mest posttive 1
forhold til den problemorienterede undervisning)

5. Fortsaettelsen af dette? = Undervisningskulturen ved Jonas i mergen

Flere af disse resultater fra laerere og skoleledere kan med fordel ses i lyset af elevernes opfattelser
af undervisningen.

Som en del af ICCS har vi derfor ogsé undersegt, hvordan klasserummet og undervisningen
vurdercs af eleverne. [ den forbindelse er der isar fokuseret pa det, som vi kalder klasserummets
abenhed, hvilkel { denne sammenhgeng vil sige dbenhed for ucnighed, diskussion,
meningsudveksling, dbne relationer mellem lxrere og elever, — og dbne relationer mellem eleverne
indbyrdes. Pa den made fir vi kombineret lzremes og elevernes bidrag til — og opfattelser af -
klasserummet, som det, der tilsammen kan kaldes "det dbne klasserum”, hvor det jo s ligger i
kortene, at der er tale om en art demokratisk praksis, hvis klassen som rum er dbent for den enkeltes
ytringsfrihed, ret (il forskellighed, positive oplevelse af at vaere en del af et fellesskab med plads ti}
forskel ete.

Elevperspektivet tager min kollega Jonas Lieberkind sig af i morgen, sé& det oplag kan ses som en
forleengelse af dette, hvor vi har set det fra lerernes side.
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Demokratiske kunnskaper og ferdigheter — nordiske likheter og
forskjeller — didaktiske implikasjoner

Litt om nivder og variasjoner i nordiske elevers resonnementsferdigheter — belyst med
data fra ICCS 2009

Dag Fjeldstad, ferstelektor/forsker
Institutt for leererutdanning og skoleforskning, Universitetet i Oslo

Jeg skal presentere noen synspunkter pé temacet nivder og variasjoner i nordiske elevers
resonnementsferdigheter, stettet med data fra ISSC 2009,

Men jeg har lyst til 4 ta utgangspunkt i personen pé dette bildet, og knytte en kort kommentar
til det Erik Amna begynnte med, nemlig Barack Obama og de slutningene han trakk for
skolens betydning i samfunnet. Dette er den svenske kritikeren Per Svensson. 21. {ebruar i &r
refererte Dagens Nyheter en kort uttalelse {ra ham, i forbindelse med at han fikk avisens
kritikerpris Lagerkransen, med navn etter Olof Lagerkrans som i sin tid var sjefsredakter i
Dagens Nyheter. Svensson sa folgende:

Det er derfor jag dr en sadan forsvarare av de allmena biblioteken. Jag hudde ingen lesande
bakgrund. Utan bibliotek och en demokratisk skola, hadde jag alldrig hamnat hdr. De tvd
sakarna dr avgidrande for social klassutidmning.

Det siste er vel en sterk politisk uttalelse som alle som sitter her antagelig er enig 1, men den
midterste delen av del uttalelsen om bruk av bibliotek osv, sier ganske mye om hva en
demokratiserende skole faktisk kan bidra til, for den enkelte. Det er avgjerende a lare seg dc
kunnskapene, og kanskje fremfor alt ferdighetene, som bidrar tif at man kan vaere en
deltagende borger. Og det jeg skal beskjeflige meg med i det folgende, er nocn synspunkter pa
noen av disse ferdighetene, skills altsd, som skolen antagelig kan vaere med pa & videreutvikle
- og som larerutdanningene i Norden ber beskjettige seg med hvis kommende lzrere skal
kunne vere bidragsytere i dette store demokratiserende prosjekiet.

Det finnes interessante synspunkter i den svenske presentasjonen av lererutdanningen som sa
en god del om at de studentene som seker seg til lererutdanningen pa mange méter synes &
mangle en del av de kvaliteter som vi setter pris pa - nettopp i metet med elevene, ndr det
gjclder 4 utvikle deres demokratiske kompetanse og demokratiske ferdigheter.

[ all korthet: dette er den fullstendige oversikten over kunnskapsskérene i1 1SSC-testen.
Fortzrende nok: Finland er pd topp. Fortzrende altsa fra el norsk synspunkt, fordi finnene
alltid er der. Det som er overraskende er jo ogsé at Danmark ligger pa noyaktig den samme
hoye scoren, 576 poeng, giennomsnittet er altsd 500. Norge og Sverige ligger omtrent likt pd
henholdsvis 541 og 537. 1 Jens Bruns oversikt hadde norske elevene tre poeng mindre. Det
har med bruken av forskjellige statistiske programmer & gjore. Men Norge og Sverige ligger
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altsd omtrent jevnt. En god del under Danmark og Finland. Dette er altsa den
kunnskapsmessige delen av ISSC-testen; kartlagt eller malt om man vil, gjennom de kognitive
oppgavene. Det er alisd den kognitive testen jeg kommer til 8 beskjeftige meg med.

Jentene — flickorna, pikenc — de er alltid bedre enn guttene, her illustrert med forskjelien pé de
finske jentene og de finske guttene, Og det gjclder altsd i alle land! [ testen, er det to
oppgavetyper. 73 flervalgsoppgaver som har ¢én riktig lasning, og seks dpne oppgaver som
kodes og gis poeng etter regler [ra ICCS’ forskningsledelse, for delvis riktig, og helt riktige
eller gale lesninger. Det er vikiig & understreke det som stdr nederst pd bildet, nemlig at alle
oppgavene, uansett om de er fervalgsoppgaver eller &pne oppgaver, stimulerer og inviterer
eleven til & ta 1 bruk kombinasjonen av kunnskaper, resonnement og analyse.

Man opererer altsd 1 denne testen med tre hovednivéer: Niva en, to og tre. Og ctt under niva
en. Nivdene har kommet i stand som resultat av en ganske sofistikert matematisk
fremgangsméte. Utgangspunkiet er empirisk: man ser pa hvilke oppgaver som loses av i eller
mange elever, slik at man kan danne seg et bilde av hvilke oppgaver som er vanskelige, og
hvilke som er rclativt lettere. Det er altsd snakk om en stigende vanskelighetsgrad nér det
gjelder beskrivelsen av disse nivdene. Fra resonnementer omkring enkle og hverdagslige
demokratirelevante forhold, il det & kunne resonnere omkring mer sammensatte abstrakte
«sofistikerte» forhold. Abstraksjonsnivaet og de prinsippene eller tenkemétene man far i bruk,
innebaerer altsd av et slags okende sofistikasjon. Jeg skal demonstrere dette konkret om et lite
eyeblikk. Dette er helt trdd med resonnementsteknikker som ofte fremstilles som en
forenkling av Benjamin Blooms kunnskapsoppfatning, koblet til kunnskapsbeherskelse som
befinner seg pd seks lorskjellige mivéer 1 hans originale fremstilling. I Norge opererer vi ofte
med en tredeling av denne taxonmien: fra reproduksjon over anvendelse til vurdering, forstatt
som nivaer. Men i sammenheng med det forrige bildet, har jeg lyst til 4 si at det er helt
apenbart at disse kan oppfattes som omrider som er sideordnet, og det er der det er mulig &
bruke resonnement pa alle nivdcne. Hvis en elevs lesning av en oppgave befinner scr pd det
heyeste nivéel, innebarer et slikt niva bdde reproduksjon, anvendelse og vurdering av
kunnskap. Samtidig kan de samme ferdighetene spores pé de lavere nivaene slik det er forsakt
fremstilt pa bildet.

Cksamensmyndighetene i Norge (Utdanningsdirektoratet) tar dette meget alvorlig. Det &
instruere sensorer i forbindelse med eksamen, innebarer blant annet & trene sensorene til 8
forsta at det ikke er snakk om ikke-resonnement cller resonnement, men at resonnementene
har forskjcllige «sofistikasjonsnivaer» — for 4 bruke det ordet jeg introduserte i sted.

Jeg skal illustrere disse fire nivécne, altsd de tre hovednivicene og det nivdet som ligger under
nivd 1, ved a se pa eksempler og oppgaver som, i forlengelsen av testen, er gruppert som
vanskelige, middels vanskelige eller lettere. P& niva 3, har jeg valgt felgende eksempel — altsa
en av de dpne oppgavene i den kognitive testen — sitat:

Offentlig debatt vil 5i at hvis folk diskuterer sine meninger apent. Offentlig foregar i aviser, i
TV-programmer, i radiodiskusjoner, pd Internett og i dpne moier, Offentlig debatt kan handle
om lokale, regionale, nasjonale eller internasjonale sporsmal. Hvordan kan offentlig debatt
veere til fordel for et samfunn? Skriv ned to forskjellige fordeler.
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.For oss er dette sikkert veldig banalt, men da vi viste denne oppgaven til en professor i
statsvitenskap 1 Norge, sa han spontant at gitt til fjortendringer «var nd dette var ni en
fryktelig vanskelig oppgave.» Hvordan laste s elevene i de nordiske land denne oppgaven pa
madter som tilfredsstilte krav til et helt korrekt svar, i den forstand at de er i stand til 4 skrive to
forskjellige fordeler pad dennc dpne oppgaven.

I Danmark svarte 37 % helt riktig, i Finland 13 %, i Norge 21 % og i Sverige 22 %. Det
interessante her er jo i og for seg ikke at vi finner den sterste andelen t Danmark, for Danmark
ligger jo sa hoyt pa testen. Mer interessant er det kanskje at andelen korrekte finske svar var
s& lav. Det er mulig at dette viser noe av det det monstret jeg skal komme tilbake til nar det
gjelder de kognitive ferdighetene 1 de nordiske land i1 sin helhet.

Jeg skal prove 4 sette dette i relasjon de synspunktene som de finske lereruidannerne
presenterte 1 sted. Men forst neste nivd, niva 2 med felgende eksempeloppgave:

Myndighetene har arkiver over virksomheten sin, beslutningene sine og informasjonen de
bruker nar de tar beslutninger. Hvilket av folgende arkiver er det mest sannsynlig at
myndighetene onsker ¢ holde hemmelig?

Her foreld alisd fire svaralternativer.

o Statistikk som viser hivor mye penger som skal brukes pd sykehus.
o [vordan landet skal forsvares mot angrep.

o Antallet mennesker som tillates a innvandre 1il landet.

o Navn pa ambassadorene fra andre land.

Dct er mulig at svaret er opplagt — men for ordens skyld har jeg altsa satt at det riktige svaret
i uthevet skrift!

P& nivé 1, er eksempeloppgaven den falgende:

[ Xland er det en minoritetsgruppe som har et annet sprak enn det offisielle spriket i landet.
Gruppene har sine egne skoler hvor barna bare blir undervist pa sitt tradisjonelle sprak.
Myndighetene i Xland bestemmer at alle skoler skal undervise alle barn i bare landets
offisielle sprak. Myndighetene bestemmer dette fordi de tror at det vil vaere til fordel for barna
i minoritetsgruppen. Hvilket argument stotter myndighetenes beslutning best?

{ler [Ar elevene altsd firc aliernativer, pa samme mate som ved den forrige tlervalgsoppgaven:

o Det vil hindre barn i d snakke siti eget sprik hjemme.

o Det vil gjore skolen mer interessant for barna.

s Der vil gi barna storre sjanse til fullt ut a delta i samfunner.

o Der vil gjeere det letrere for barna a leere sitt eget sprik hjemme.

P& samme mate: riktig svar uthevet her. I en viss forstand viser denne oppgaven hvor aktuelle
mange av spersmalenc 1 [SSC-testen faktisk har var.
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P4 det laveste nivdet, nivaet under nivd 1 - jeg kommer tilbake til poengsummene etterpd —
finner vi oppgaver som veldig mange elever laser riktig:

Arne kjoper nye sko, sa finner Arne at skoene blir laget av en bedriff som ansetter sma barn i
skoproduksjonen. Fubrikken betaler sveert lite for arbeidet. Arne sier at han ikke vil bruke de
nye skoene igjen, Arne vil ogsa at andre skal la veere G kjope skoene. Hvordan kan han best
Jorsoke & gjore dette?

Det er en flervalgsoppgave. Svaralternativene, s dere er orientert om dem:

Ved & kjope alle skoene selv, slik at ingen andre kan kjope dem.

o Ved alevere skoene tilbake til butikken og be om a fa tilbake pengene.

Ved a blokkere inngangen til skobutikken, slik at ingen andre kan komme inn,
o Ved a informere undre om hvordan skoene blir lagd.

Riktig alternativ er uthevet. Og legg merke til at det aldri er slik at 100 % av elevene leser en
oppgave riktig. Nivaene er knyttet til poengskare. Hvis eleven scorer over 563 poeng og
giennomsnittet var altsd 500, Finland ligger pd 576 - snakker vi om nivd 3. Nivd 2: mer en
470 poeng, niva 1: 359 poeng, og under niva 1: under 359 poeng. ICCS antar at eleven i sa
fall har utilstrekkelige kunnskaper og ferdighcter til 4 kunne delta i demokratiske
sammenhenger. Det er en vurdering som cr interessant 8 diskutere fra bade et praktisk og
forskningsmessig synspunkt — for hva beryr cgentlig en slik vurdering?

Hvordan er det sa med andelen elever i de nordiske land pé de fire nivéene i ICCS 2009?
Danmark og Finland har omkring 60 % av sine clever pa det hoyeste nivéel, Norge og Sverige
har omkring 40 %. S& forskjellen er altsd omkring 20 % nar det gjelder det vanskeligste
nivdet. Tilsvarende selvfslgelig, veldig fa — relativt — 1 Danmark og Finland som ligger pa det
laveste nivaet. Relativt flere i Sverige og Danmark. Det ser altsa ut til at Sverige og Norge
ligner pa hverandre. Mens Danmark kan sammenlignes med Finland. Dette er muligens
interessant fra et kultursosiologisk synspunkt, fordi man kunne kanskjc anta at Finland og
Danmark er svart forskjellige land? Mens Norge og Sverige i mange henseender er likere
hverandre. Men las oss forclepig ikke gé lenger inn i spekulasjoner omkring de
kultursosiologiske forskjellene som eventuelt danner bakenforliggende disposisjoner for
tforskjeller og likheter i kognitiv skare.

I.a meg heller preve & konkretisere demokratirelevante resonnementsferdigheter, ut i fra den
tankegang at skal man vaere demokratisk deltakende, er det ganske lurt & kunne resonnere om
politiske og samlunnsmessige spersmal. Wollgang Klafkis oppfatning av (demokratisk)
dannelse er koblet til tre kjente variabler: Evne til selvhestemmelse, evne il medbestemmelse
og evne til solidariter. Sxrlig pd de to ferste feltene er det viktig 4 beherske instrumentelle
resonnementsferdigheter, slik at man faktisk kan uttrykke seg overfor andre om verdier og
handlingsvalg. | en viss forstand dreier dette seg om ganske om ganske intellektuelle
ferdigheter. 1) A kunne tolke nedvendig informasjon om demokrati. 2) A sette demokrati-
relevante eksempler i sammenheng med hverandre. 3) A kunne bruke begreper om demokrati
og medborgerskap for & begrunne egne argumenter. 4) A integrere kunnskap i
meningssammenhenger pé tvers av kunnskapsomrader. 5) A kunne generalisere og trekke
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slutninger om demokrati og medborgerskap ut fra eksempler. 6) A kunne vurdere fordeler og
ulemper ved ulike synsmater og verdier. 7} A kunne foresla lesninger pa problemer som kan
oppstéa pd grunn av spenninger og konflikter i demokratiske samfunn. Og avslutningsvis, 8) &
kunne {ormulere hypoteser om virkninger av politiske handlinger og forstd motiver for
politiske handlinger. Som vi vil si pa norsk, dette cr ikke dette smattert! Vi voksne borgere
som kan dette pé et visst nivd, er veldig kompetente og kapable. Men det er tross alt en del av
skolens mél, sd 1 en viss forstand arbeider vi jo innenfor en idcalisert virkelighet, og ikke bare
med den skolen og de elevene vi faktisk har.

Men la meg né ta bort fra det som dreier seg om demokratisporsmal i oversikten pa bildet, ved
& ta bort de fonmuleringene som direkte refererer til demokratibegrepet. Da star det igjen en
rekke alminnelige ferdigheter som i norsk sammenheng vil kunne kalles for det vi nd i den
siste leereplanreformen bencvner som grunnleggende ferdigheter. Og det kan jo fientil &
stille seg spersmaélet: hva er det ICCS egentlig uttrykker eller egentlig kartlegger? Jeg er klar
over at ndr jeg bruker dette mélebegrepet, vil de som er humanister ikke like det! De vil
heller snakke om for eksempel kartlegging. Det har noen politiske konnotasjoner som er litt
kronglete , det der. Antikapitalistene: kartlegging. Kapitalistecne: maling. For & si det veldig
vulgazrt. Men detl som er det interessant, er at vi her skal se pd ferdigheter som skolen arbeider
med i sin store alminnelighet, Og er det da slik at de som er gode i denne kognitive testen
antagelig har de gode kunnskaper og ferdigheter i mer omfattende forstand. Det vil si,
snakker vi om demokratispesifikke eller generclic ferdigheter?

I Norge spurte om hvilke karakter elevene hadde fatt i blant annet samfunnsiag og
matematikk, og sammenlignet karakterer og kunnskapsskare. Og da far man, for norges
vedkommende, folgende oversikt: Karakterene pé den horisontale variabelen, fagene pa den
vertikale. Jeg vil fremheve forskjellen pd det & ha gode karakterer, 5 eller 6, som er de hoyeste
karakterene de far i Norge — i gjennomsniti i samfunnsfag og matematikk. Med andre ord: har
man hayeste karakter 1 samfunnsfag, har norske elever en gjennomsnittsscore pd 591 poeng,
og hadde de et tilsvarende karakternivd i matematikk, var gjennomsnittsscoren 602 poeng,.
Man kunne jo tenke seg at de som var gode i samfunnsfag burde hatt vesentlig hoyere
giennomsnittskare, fordi ICCS maler demokratispesifikke ferdigheter som sarlig utvikles
gjiennom faget samfunnsfag. Men forteerendc nok, altsd, fra et samfunnsfagsleerersynspunkt,
er de clevenc som er gode i matematikk, bedre. Og det har jo [att oss til & tenke: er det slik at
vi miler generelle resonnementsferdigheter? Og at matematikklererne har og har alltid hatt
rett: at det & vaere god i matematikk — det gir fordeler pa alle andre av livets omrader...

Finnes det noe menster eller noe regelmessighet i de nordiske elevenes oppgavelosninger?
Kan vi snakke om likheter og forskjeller som er grunn til & merke seg? Og mer pedagogisk,
didaktisk, kultursosiologisk & forseke 4 spekulere over hvorfor det er sann? Skal ikke gjore
det sa@ mye ut av det siste, tiden tillater oss ikke det. Men la oss prove & se pA noen av disse
menstrene som vi mener 4 kunne fastsla. Og si far dere heller protestere mot dette hvis dere
har andre synspunkter. Mange av dere har jo arbeidet med ICCS-data i de siste arene.
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For det forstc er det, tror jeg, riktig & si at det er relativt ferre elever som loser de dpne
oppgavene fullt ut. Det har jeg for sd vidt vist et eksempel pd allcrede, men jeg skal gi et til,
for & understrcke mitt poeng. Her er en annen &pen oppgave:

I mange land blir det undervist i andre lands historie og kultur. Hvordan kan det veere il
Jordel for sumfunnet at elever lerer om andres historie og kultur?
Skriv ned to forskjellige fordeler.

Maensteret er stik: i alle land s4 er det relativt faerre elever som leser de dpne oppgavene fullt
ut. I Danmark er det j overkant av 10 % av clevene som klarer & vise til to fordeler, men
andelen korrekte svar er likevel liten [ alle de nordiske land, Som dere ser, er et er relativt
flere elever som klarer & vise til én fordel. Men bortsett fra Norge, er denne andelen under
50 % i de tre andre landenc.

Jeg opplatter dette som en relativt svak lesning av denne oppgaven. Det kan selviolgelig
diskuteres, fordi man er nedt til & se oppgavelesningene i relasjon til hva som kunne forventes
pé dette niviict. Det er ikke mange teorier om unge menneskers politiske sosialisering som kan
gi 0ss holdepunkter om slike forventninger. Den eneste som kanskje har beskjeftiget seg noe
med dette er Lawrence Kohlberg i studiene av unge menneskers evne ti] etisk resonnement.
Jeg skal komme kort tilbake til det. Hvis det er andre som har synspunkter pé urviklingen av
slike resonnementsferdigheter knyttet til alder, ville det vare veldig interessant 4 lytte til dem!

For det andre, er det en relativi lavere andel riktige losninger av oppgaver som dreier seg om
akonomiske forhold, Eksempel 1:

1va er hovedkjennetegnet pa en markedsokonomi?

o Tvunget medlemskap i fagforeninger?
o Omfattende statlig regulering?

o Fri konkurranse mellom alle bedriffer?
o Velstand for alle?

For avrig er riktig svar uthevet her ogsa. Dette er vel kanskje ct veldig lett sporsmal ?
Svarprosenten for de nordiske landene er slik; 59 % 1 Danmark, 54 % i Finland, 51 % i Norge
og 50 % i Sverige. Riktignok opp mot 60 % i Danmark — men likevel bare omkring
halvparten som greier 4 vise til det sentrale kjennetegnet for markedsekonomi. En del kan
selviolgelig ha ideologiske innvendinger mot en slik oppgave, men den er na stilt,

Det andre eksempelet er cn dpen oppgave igjen, og den barer falgende ordlyd 1 den norske
overscticlsen:

Noen bedrifter i Fruland importerer frukt med sveert lave priser fra ef annet land.
Frukidyrkerne | Fruland er sinte fordi de ikke har rad til & selge sin frukt sa billig. Noen
innbyggere i Fruland bestemie seg for bare & kjope frukt som er produsert i Fruland.
Hvordan kan det & kjape bare lokal frukt hjelpe til med & hjelpe fruktdyrkerne i Fruland?
Skriv to ulike grunner.
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Har 54 dette noe med demokrati 4 gjere? Ja, i den forstand at ICCS oppfatter blant annet
marked, markedsegkonomi og fri konkurranse som kjennetegn pa et demokratisk samfunn,
Dette er seivialgelig en ideologisk forankret oppgave. Men det samme gjelder i og for seg alle
oppgavene i testen. | Danmark klarer 30 % av elevene denne oppgaven, i Finland 10 %, i
Norge 11 % og i Sverige 11 %. Delvis korrekte svar er pa samme mate som tidligere vesentiig
hayere. Men absolutt korrekt svar med to grunner er altsd meget lavt i disse tre landene, dog
vesentlig heyere i Danmark. Hvorfor er det sénn? Det er nemlig relativt flere danske elever
som gir korrekte lgsninger pd oppgaver om gkoromi og skonomiske former. I sin store
aiminnelighet er danske elever flinkere pa dette kunnskapsomriidet enn de ovrige nordiske
elever. Hvorfor er de det? Det kunne jo kanskje vart omvendt? At svenske elever skulle vaert
mye flinkere til det, fordi Sverige var en sénn langvarig industritradisjon og har vart den store
kapitalistiske motoren 1 nordisk gkonomi. Men slik er det altsd ikke.

I denne sammenheng er det er interessant her 4 titte pa hverdan lereres selvoppfatning nar
det gjelder 4 undervise i skonomi og naeringsliv. Dette er litt vulgart, fordi det impliserer at
man kan «se» en sammenheng mellom det leererne gjor i klasserommet og det elevene faktisk
lazrer. Det er jo ikke sikkert at det er sann,

La oss likevel se pd laerernes selvforstdelse. Hvor fortrolig er de med 4 undervise i gkonomi
og neringsliv? Dette er tall for alle de nordiske lererne i prosent i ICCS 2011. De norske og
svenske larerne, der elevene gjor det relativt darligst i ekonomi, har altsa hoy grad av
fortrolighet med & undervise i skonomi og neringsliv. I Danmark og Finland derimot — s&rlig
i Finland — er de veldig forsiktige med & si at de er fortrolige med noe undervisningstema som
helst. Og det er ogsa interessant sammenlignet med Finland, slik finsk leererutdanning ble
presentert i foredraget tidligere i dag, altsa at disse tingene har ikke noen plass i finske
lereplaner eller finske leereplaner. Eller er dette ¢t nasjonalt trekk? Finnene er mer forsiktige
med & fremheve sine gode ferdigheter? Mens man i for eksempel Norge og Sverige er ganske
stolte over det vi ikke far til.

P4 den annen side; hvis man sper norske laerere om hvilke undervisningstemaer de er
fortrolige med, fra EU til likestilling — oppgir de at de er fortrolige med alt. Og gyldigheten
av en slik selvoppfatning kan jo vurderes ved & se pd virksomheten i klasserommene: laererne
er ikke like fortrolige med alt, de er ikke det. Det norske lerere er mest fortrolig med, er
likestilling, som det fremgar av figuren, og der foreligger det antagelig en positiv korrelasjon
med elevenes faktiske skérer (selv om dette dreter seg om et holdningssparsmal.).

Det tredje trekket, er at en overraskende stor andel gir feilaktige svar pa enkelte andre
flervalgsoppgaver. Det forste eksempelet jeg skal trekke frem er dette. Her er ordlyden i et
scenario som trekkes opp, en liten beskrivelse av en demokratirelevant situasjon;

Interexsegrupper er organisasjoner som prover & pavirke myndigheters beslutninger.
Interessegrupper danner ikke eller deltar ikke i politiske partier, og de forsaker ikke d fa sine
medlemmer valgt inn | nasjonalforsamlingen (i dette tilfellet Stortinget fordi det er i Norge.
Mange oppgaver har denne karakteren, at det trekkes opp en liten beskrivelse. Og s kommer
det noen ytterligere opplysninger): Interessegrupper forsasker d pavirke myndighetene ved @
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mote representanier for myndighetene, arrangere offentlige moter og spre sine synspunkter.
Fagforeninger og miljgvernorganisasjoner er eksempler péi interessegrupper. Hvilket av
Jelgende utsagn viser at interessegrupper har fordel av i veere uavhengig av de politiske
partiene og nasjonalforsamliingen (Stortinget.)

Svaralternativene:

» Interessegruppen kan bruke ulovlige metoder for 8 retle oppmerksomhet mot spesielle
saker.

¢ Interessegruppen kan holde sine idéer hemmelige for offentligheten.

e Interessegrupper kan bruke myndighetenes penger til & betale sin reklame.

o Iuteressegrupper kan bruke sine krefier og interesser i et frift antall saker.

P& samme méte som tidligere, dere ser hvilket alternativ som er korrekt. I Danmark: 57 %
klarer 4 lese oppgaven. 1 Finland, Norge og Sverige omkring 40 %. | var forstdelse av dette er
det en relativt lav andel som klarer denne forholdsvis enkle oppgaven.

Generelt sett sa kan man kanskje si at forholdsvis mange elever synes & nole eller streve
overfor oppgaver som behandler viktige demokratiske prinsipper og systemtrekk, som viser til
demokraticts avhengighet av mangfold i synspunkter, og av at man politisk opptrer uavhengig
hverandre. Og det ser ut til at elever i hele Norden har vanskeligheter med, eller strever med,
har problemer med & se disse prinsippene — de grunnleggende prinsippene som ligger bak
deler av det vi kaller det demokratiske system, eller den demokratiske virksomheten i et
samfunn.

Man kunne derfor kanskje si, med hensyn til lererutdanningene, at det 3 trene kommende
leerere | 8 trene elevene § resonnement pé heyere taxonomiske nivéer, blir viktig. En del av
den demokratiske treningen i skolen dreier seg om retorisk argumentasjonstrening, knyttet til
de saksforhold som demokratiet stiller en overfor,

Det andre er at man kanskje burde arbeide mer — mye mer — med trening 1 tenking pa
grunnlag av universelle prinsipper. Det er nivaet 1 typologien Lawrence Kolberg har kalt
tenkning pd grunnlag av universelle prinsipper nér det gjelder utviklingen av etisk og
politisk resonnementsevne (etikk og politikk er jo to sider av samme sak, for 4 si det med
Platon.). Ilans oppsett, som selvsagt har matt mye kritikk, er derfor interessant ogsd for
politisk-demokratiske sporsmal.. Fordi det dreier seg om hva som er gode og darlige
handlinger, hva som er gode og darlige méter & opptre p i et samtunn pa. Det vil si hvordan
man forholder scg til andres verdier og interesser.

Og det tredje er selviolgelig spersmalet om John [{attie har noe pa hjertet. John Hatties
synspunkter har jo lept som varme hveteboller i tort gress gjennom norsk skole de siste arene
— 88 hva er det egenilig han sier? De som har mye forakt overfor PISA-undersekelsene, men
som samtidig er klare tilhengere av Hattie, synes | mange sammenhenger a se bort fra de
omfattendc maleprosedyrer som er ngdvendige for 4 kunne kontrollere kunnskapsutvikling i
trdd med de undervisningsgrep Hattie foreslér. 11er skal man jo mile jo elevene pé forhand s3
man vet hvor de stdr. Men la oss bare se pa hans synspunkter helt generelt. Her er de mélene
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han legger frem i oversikten fra den boka Visible Learning, Effektstorrelsenc er ikke er det
samme som korrelasjoner — men som ligner litt pd dem. Hattie arbeider med variablene

o Lareres tilbakemelding til elevene (positiv, stottende, konstruktiv)
e Lerers tydelighet og struktur i undervisningen
s Lezrers tydelighet og struktur 1 undervisningen

¢ Kognitive strategicr; dialog, spersmaél, klargjering, repetisjon, oppsummering

Effektstarrelsen (se bildet) er slik at alle disse variablene er viktige, sammenlignet med en
lang rekke andre variabier der det ikke er mulig & pavise noen effekter i det hele tatt — jeg
viser ikke til dem nd.

Det er kanskje szrlig interessant 4 trekke frem den siste variabelen, den som dreter seg om
lacrerens kognitive strategier 1 klasserommene. I hvilken forstand laereren er stimulerende for
den kognitive virksomheten og argumentasjonen i det retoriske feltet i undervisningen, slik at
elevene lerer & utvikle seg spraklig. Dialoger, spersmil, klargjering, definisjon,
oppsummering og sokratiske sporreteknikker vil for eksempel inngé i dette. Og poenget — for
4 foregripe noe som allerede er apenbart — er at hvis jeg bedemmer dette ut fra min egen
forankring 1 lererutdanningen pa universitetet, sd er vi for darlige. Vi er ikke gode nok til &
arbeide med disse sporsmélene, de sdkalte Core Practices, som 1 god forstand er det nye
mantract i lererutdanningen pé universitetet. Altsd kjernepraksiser, vil si & automatisere blant
annet de elementene som det er vist til her, 1 form av trening av studentene slik at man kan ta
dette med scg ut i sin trening av elevene. Et slikl syn stottes pd mange mdter i en
doktoravhandling som jcg har lyst til & vise til med et lite sitat, det er en kollega av oss pa
Blindern, Ole Kristian Berge. I sin doktoravhandling om matematikkundervisningen sier han
felgende:

«Nyere klasseromsforskning knytter elevenes leereresultater il ivaliteten ved leerernes
interaksjon med elevene. Spesielt lerernes systematiske bruk av kiasseromssamtaler og
higher order questions,

Man kan stille spsrsmélet om hva det betyr helt konkret. Jeg stilte dette hvordan-spersmalet
til de svenske representantene i sted. Som jeg skal prove & vise om et lite sekund — er det
mulig at hvordan-spersmélenc, det som mange {orakter som fekniske sporsmal som bor vere
didaktikken fremmed, er blitt ignorert i lererutdanningen.

La meg antyde med et eksempel. Dette er et empirisk snapshot fra en skole i Oslo, 18. oktober
2012, Elevene — dette var riktignok i videregdende — gymnasieskolan, gymnasiet — har
gjennomgatt et rotlespill om oppfatninger og vurderinger av noen institusjonelle eller
demokratiske/udemokratiske trekk ved et samfunn, Utgangspunktet for dette rollespillet var
en tekst elevene hadde fitt, om «Samfunn X», der lereren hadde skissert oppbygging og
funksjoner for en rekke institusjoner i et tenkt samfunn, for eksempel hvordan ekteskap blir
inngétt, hvilken styreform samfunnet hadde, hvilke mattradisjoner som var fremherskende
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samfunnet, hvordan rettsvesenet fungerte osv. Det dreide seg altsa om institusjonelle forhold
med relevans for oppfatninger av demokrati eller fravar av demokrati. !lensikten med 3
bruke denne kilden var at elevene skulle f en innlevelse i dette samfunnet og samtidig ove
seg i & argumentere for sine oppfatninger av institusjonene som var beskrevet ved 4 si noe om
hva de kunne godta, eller hva de vurderte som positivt eller negativt ved dette samfunnet
Organiseringen av undervisningen var slik at elevutsagnene kom {rem i plenum, altsé i
klasserommet, etter en gruppeorganisert diskusjon, der selve rollespiilet fant sted ved at
elevene ble tildelt forskjellige roller til forsvar for eller motstand mot de institusjonelle
ordningene i samfunnet.

Det som var interessant med elevenes argumentasjon i plenum, var selve fraveeret av fordi-
setninger, av begrunnelse — etter & ha arbeidet en halv time med 4 formulere synspunkter ved
gode og darlige sider ved dette samfunnet. Og det retoriske, altsé spréklige uttrykk, defte fikk
i denne klassen 1 en tilfeldig valgt skole i Oslo i oktober 2012, var omtrent som folger:

o Der er greit, det er litt greit ..

o Deterrart...

o Det er helt forferdelig...

o Det er ordentlig feelt ..

o Detertull.

o Det blir bare helt feil ...

o Det kan man ikke ...

o Det er greit d vite hvor du er i verden ...

Vi ser altsd utsagn som overhodet ikke forsekes knyttet til noen resonnementssetninger i
betydningen setninger med et bevisstforhold mellom forutsetninger og konklusjoner. Og hva
skyldes det? Er det fordi elcvene er spriklig svake? Lever de i en sprakkultur der det &
uttrykke seg i fordi-setninger, i resonnementssammenheng om demokratiske spersmal er helt
{fremmed for dem? Ln elev kom ttil orde og sa:

o Jeger helt uenig fordi ...

Som tilherer var eg var spent som en stalfjar — hva kommer na? Og da kom det fra eleven:

o deter helt pd trynet, altsa...

Opp som en lave, ned som en skinnfell! Det startet bra, men eleven hadde ikke kapasitet til &
fulifore resonnementet. Er vi inne pé noe her? At clevene i klassen ber trenes av ferere som
selv har evnen til & veere forbilder for hvordan man formulerer et resonnement. At dette ber
lererutdanningen ta alvorligere, som en Core Pructice — en kjernepraksis — t sosialiseringen
av studentene, det vil si i det lereforlep som er knyttet til den statusovergang det er & bli
virksom 1 det handlingsfelt vi kaller praksis.

Jeg vil ogsa fremheve, 1 trdd med en professor i pedagogikk pa Universitetet 1 Oslo, nar hun
ster {elgende: det er en grunnkapasitet, en grunnferdighet hos leererne 4 kunne balansere
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mellom tilnzrminger til lerestoff, utpreving av lerestoffet, og konsolideringen av kunnskap.
Samtidig ber man jo sporre om slike pedagogiske papekninger er fullstendig trivielle? For det
er jo dette gode larere gjor og alltid har gjort! De har mellom faser for innlaering, for uttesting
— testing i nyc situasjoner — og konsolidering av kunnskap.

feg skal avslutte med & vaere litt polemisk overfor den pedagogiske profesjons bidrag i denne
debaiten, eller i undervisningsdebatten generelt. Fordi jeg tror at den har betydning pd mange
mater, bade negativt og positivt, for vér forstielse av hvordan lererutdanningene péavirker de
kommende lerere. Jeg skal gjere dette i form av noen ferske pedagogiske
forskningsgjennombrudd med relevans for dette temaet. Og dette er pedagogiske
forskningsgjennombrudd som er publisert i Norge mellom sommeren 2010 og varen 2012,

Det torste er professor i pedagogikk Selvi Lillejord, en fremiredende norsk pedagog, som
papeker at:

[ utdanningssektoren har vi gitt storre anerkjennelse til & forske enn til a undervise.
Det har hun helt rett i.

Men vi kommer ikke videre hvis vi ikke legger storre vekt pa erfaringer og den praksis som
leerere opplever.

Det har hun ogsd helt rett 1. Det er veldig opplagt.

Den eneste maten vi kan skape bedre leeringsprosesser er ved a finne ut ava som skjer §
undervisningssituasjonene, og hvordan en dyktig lerer arbeider for a oppna at elevene lcerer
det de skal pa skolen.

Hun sier dette ved utnevnelsen av leder for det norske forskningsradet for kunnskap og
utdanning, i august 2012. Mcd andre ord: Dct hun hun sier er at vi ma erfaringsbasere
virksomheten i mye storre grad. Vi ma ut og se pd hva det er gode lererc faktisk gjor. Og vi
md lete etter de laererne som faktisk skjsnner at man blir laerer av & veere lrer. Og at med
forankring i denne crlaringsbasen utvikles det etter hvert et fortrolig blikk, som er en
umistelig del av lazrerpersonligheten (for 4 si det med Wittgenstein). Det er derfor et
sporsmal om (mer) pedagogisk forskning overhodet er nadvendig for & utvikle lerere som kan
opptre med didaktisk fantasi og allmenn dannelse overfor sine elever.

Det andre jeg noksé vulgeert 4 kaller et pedagogisk gjennombrudd erdette: det er professor i
pedagogikk Kamil Ozcrk ved Pedagogisk Forskningsinstitutt, UiO, som har funnet ut at:

[...] det pedagogiske lnordan-aspekiet har ikke fart nok oppmerksomhet i norsk pedagogikk
og skole.

Og at
[...] pedagogiske hvordan- kunnskaper bor oppgraderes i norsk lererutdanning generelt,
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Her kan man altsd ta tonene fra begynnelsen av forste sats i Skjebnesymfonicen fordi dette
simpelthen er helt riktig — men fryktelig banalt sett fra et fagdidaktisk synspunkt.
Oppmerksomhet ber rettes, sier han,

mot praktisk pedagogiske idéer. metoder og arbeidsmater, strategier og tiltak lerere kan ta |
bruk for a styrke elevenes forutsetninger for & lwre pd skolen.

I titknytning til arbeid om demokrati og demokratirelevante sparsmal er dette helt
avgjorende. Vi trenger antagelig ikke flere store ord og pedagogisk-byrpkratiske utredninger,
dem fins det nok av, vi trenger virksomheten pa i klasscrommet og 4 betone kvalaiteten i
relasjonen, mellom larer og elever.

Og det siste er professor i pedagogikk Kirsti Klette, som har oppdaget at bdde repetisjon,
fordypning og egen tenking er viktig i kunnskapstilegnelsen. Hun sier dette pé en forelesning
pé praktisk-pedagogisk utdanning, altsa pa lererutdanningen ved UiO. Helt enig i det! Men
dette er allmennkunnskap om undervisning. Den bringer ikke lzrerutdanningen et eneste
skritt videre inn i den tekniske delen av den fagdidaktiske trening som undervisning i og med
demokratisk medborgerskap innebaerer.

Og hvor vil jeg sd med dette? Ikke andre steder enn at jeg mé gjenta konklusjonen: Hvis
denne delen av den demokratiserende lererutdanningen kal styrkes hos nordiske
fecrerstudenter, ut over det nivéet de er pa i dag — det kan godt hende at det ikke er s& aller
verst — sa bar vi ha nocn forestillinger om hvor vi burde vaert. Vi har svake forestillinger om
unge menneskers politiske sosialisering, og deres evne til & resonncre pa forskjellige nivéer.
Larerutdanningen ber altsé styrke den argumenterende, retoriske siden av sin virksombhet. for
al leererne skal ta den enda mer i bruk i klasserommene. Argumentasjon og begrunnelser er jo
alltid koblet til fagforstaelse. Og lerernes viktigste redskap i enhver form for
klasseromsledelse, er deres faglige dyktighet.

Takk for oppmerksomheten!
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Demokratiske verdier og lzererbevissthet
Nordisk seminar 22. 10.2012

Litt om nivaer og variasjoner i nordiske elevers
resonnementsferdigheter — belyst med data fra ICCS 2009

Dag Fleldstad LS/ UID

Et utgangspunkt ..,

Kritikeren Per Svensson i Dagens Nyheter, mandag 21. februar 2012 -
ved tildelingen av DNs kritikerpris «Lagercrantzens

«Det &r darfor jag &r en sadan férsvarare av de allménna biblioteken.
Jag hade ingen lasande bakgrund.

Utan bibliotek och en demokratisk skola hade jag aldrig hamnat
héar.

De tva sakerna &r avgtrande for social klassutjgmning.»
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En konkretisering av demokratirelevante resonnementsferdigheter

tofke informasjon om demokratispgrsmal
sette demokratirelevante eksempler og begreper { sammenheng med
hverandre
»  bruke begreper om demokrati og medborgerskap til & begrunne ved
hielp av argumenter
> integrere kunnskapimeningssammenhenger pa tvers av kunnskapsomrdder

¥ generalisere og trekke slutninger om demokratt og medborgerskap ut fra
eksempler

vurdere fordeler og ulemper ved ulike synspunkter og verdier

v

foresld lgsninger pd problemer som kan oppsta pa grunnlag av spenning
og konflikter | demokratiske samfunn

¥  formulere hypoteser om virkninger av politiske handlinger, og forsta
motiver for politiske handlinger

Snakker vi om demokratispesifikke eller generelle ferdigheter

Karakterer | somfunnsfag og matematikl og kunnskapsskar - Norge

Samfunnsfag 591 520 452

Fag
Matematikk 602 542 460
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En overraskende (7} stor andel gir feilaktige svar p4a enkelte andre
flervalgsoppgaver. Eksempel

Interessegrupper er organisasfoner som prover 3 pavirke
myndighetenes besiutninger. Interessegrupper danner ikke ellor
deltar ikke i politiske partier, og de forsoker ikke & fa sine
medlemmer valgt til nasjonalforsamliingen (Stortinget).

Interessegrupper forseker & pavirke myndighetene ved 8
» mele representanter for myndighetens,
+ arrangere offentlige moter, oy
» spre sine synspunider.
Fagforeninger og miljavemorganisasjoner er eksempier pa interessegrupper.

Hvilket av felgende utsagn viser at inferessegruppen har fordel ved & veare
uavhengig av de politiske partiene og nasfonalforsamlingen (Stortinget)?

17

W interessegruppen kan bruke uloviige metoder for & rette oppmerksombel mot
spesielie saker

O inferessegruppen kan holde sine ideer hemmelig for offentiigheten

0 inferessegruppen kan bruke myndighetenes penger tl § betale for sin
reklame

Q interessegruppen kan bruke sine krefter og interesser pa et lite antall saker

Danmark 57 %
Fintand a7 %
Norge 41 %
Sverige 47 %

1B
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Generelt

Forholdsvis mange elever synes & nale (streve?) overfor oppgaver somn
behandler

viktige demokratiske prinsipper og systemtrekk som viser il

demokratiets avhengighet av mangfold i synspunkler og av at makt-
og innflytelsesgrupper opplrer uavhengig av hverandre.

Derfor

+ Rescnnement pa "hgyere taksonomiske nivaer” ...

« Tenkning pa grunnlag av universetle prinsipper’ - jf.
Lawrence Kohlberg & utvikling av etisk-politisk resonnement...

+ Har John Hattie noe pa hjertet ? 1

Hattie, J. (2009) Visible learning -
meta-analyser av elevenes lzeringsutbytte

Omrade [ Eﬁekt'st'errelse J. Effektvurdering
Lereres tilbakemelding til elevene 0.73 Stor effekt
[positiv, stpttende, konstruktiv)
Laerers tydelighet og struktur 1 .71 Stor effekt
undervisningen
Lerers tydelighet og strukturj 0.72 Stor effekt
undervisningen
Kognitive strategier; dlalog, sparsmal, 0.74 Stor effekt
klarg)ering, repetisjon, oppsummering

152

Acta Didactica Oslo 1/2013

Side 152/273



Acta Didactica Oslo 1/2013 Side 153/273



Ferske pedagogiske forskningsgjennombrudd — med
relevans for temaet

1. Professor i pedagogikk Selvi Lillejord papeker at

«i ytdanningssektoren har det gitt stgrre anerkjennelse a forske
enn 3 undervise, men vi kommer ikke videre hvis ikke det legpes
st@rre vekt pa erfaringer og den praksis som laerere opplever.

Den eneste maten vi kan skape bedre leringsprosesser [...] er
finne ut mer om hva som skjer | undervisningssituasjonene og
forstd hvordan en dyktig leerer arbeider for & oppné at elevene
laerer det de skal pa skolen.»

* Selvi Lillejord, Aftenposten 20. august 2012 — ved utnevnelsen
tit leder for Forskningsrddet Kunnskapssenter for Uldanning

23

2. Professor | pedagogikk Kamil Ozerk har funnet ut at

wdet pedagogiske hvordan-aspektet tkke har fatt nok oppmerksomhet
i norsk pedagogikk og skole, og at pedagogisk-metodologiske
kunnskaper bgr cppgraderes i norsk lererutdanning generelt,

Oppmerksomhet bgr rettes mot «praktisk-pedagogiske ideer,
metoder, arbeidsmater, strategier og tiltak laerere kan ta J bruk
for & styrke elevenes forutsetninger for 4 fare pa skolen.»

+  Kamil Ozerk (2010:18) Pedagogikkens hvordan - 1,

3. Professar i pedagogikk, Kirsti Klette, har oppdaget at

«hade tilegnelse av kunnskap, utpraving av kunnskap og
konsolidering av kunnskap er viktig — og at repetisjon,
fordypning og egen tenkning er viktig» ...

+  Kirsti Kiette, forelesning PPU /iLS, august 2012 u
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Et empirisk snap-shet fra en skele i Oslo, 18. oktober 2012

Roilespill om pppfatninger og vurderinger av institusjonelle {Uydemekratiske trekk
ved et samunn — med en tekst om «Samfunn X» som kilde.

Hensikt: innelevelse og argumentasjonstrening.
Eievutsagn i plenum etter gruppedebatt: Fravazret av fordi-sefninger (begrunneiser)

«Det er greit...» «Det er litt greit...»

«Det errart,..»

«Helt forferdelig...»

«Det er positivt...»

«Det er tull...»

«[et blir bare helt feil...»

«Det kan man ikke...»

«Det er greit & vite hvor du er i verden...»

«Helt venig, fordi...
det blir jo bare helt feil, helt pa trynet...» 2

Myndighetene har arkiver over virksomheten sin, beslutningene sine og
informasjonen de bruker til & ta beslutninger.

De fleste land har lover som tillater myndighetene 3 helde noen av arkivene
hemmelige.

Hvilket av fplgende arkiver er det mest sannsynlig at myndighetene
ansker a holde hemmelig?

O statistikk som viser hvor mye penger som skal brukes til syikehus
0 planer for hvordan landet skal forsvares mot angrep
O antallet mennesker som tillates & innvandre til landet

O navn pa ambassadgrene fra andre land
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1 Exland er det en minoritetsgruppe som har et annet sprik enn det offislelie
spraket i landet. Gruppen har sine egne skoler hvor barna bare blir undervist
pa sitt eget tradisjonelle sprak.

Myndighetene | Exland bestemmer at alle skoler skal undervise alle barn
bare | landets offisielle sprak. Myndighetene bestemmer dette fordi de tror
at det vil vaere til fordel for barna | mineritetsgruppen.

Hvilket argument stgtter myndighetenes heslutning best?

O Den vil hindre barna i & snakke sitt eget sprak hjemme,
O Den vil gjgre skelen mer interessant for barna.
£ Denvil gi barno en stgrre sjanse til fullt ut & delta i samfunnet.

O Den vit gigre det lettere for barna a lzere sitt eget sprak hjemme., 27

Arne kigper nye sko, 54 finner Arne ut at skoene ble laget av en bedrlft som
ansetter smé barn | skoproduksjonen. Fabrikken betaler dem svaert lite for
arbeidet, Arne sier at han ikke vil bruke de nye skoene. Arne vil at andre ogs3
skal la veere 3 kjope skoene.

Hvardan kan han best forspke & gjgre dette?

O wved A kjigpe alle skoene selv slik at ingen andre kan kjgpe dem
O ved & levere skoene tilbake til butikken og be om a 3 iglen pengene
O ved a blokkere inngangen til skobutikken siik at ingen andre kan komme

inn
LI ved & informere andre om hvordan skoene blir laget

1 56
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Medborgarkunskaper i sikte
Cecilia érensmeier, lektor/forsker
Orebro universitet

Tack s& mycket.

Jag borjar ocksa med att sdga att det 4r vildigt roligt att vara hér, och precis som Dag sa nyss,
s4 kommer det hér foredraget vildigt mycket att anknyta till eller bli en slags fortséttning och
avslutning pa gardagen. Och det jag ska prata om, det #r en f6rdjupningsstudie som jag har
gjort pd uppdrag av Skolverket utifran ICCS-data — eller pd svenska har vi en forkérlek {or att
sdga "K” ndr det star tva "C':n, s3 att jag sdger "IKS” om detta. Jag horde det var ndgon som
sa det igdr ocksa.

Férdjupningsstudie om problem och svarigheter utifran ICCS

Inspiration till férdjupningsstudien dr en studie som Skolverket tidigare 14tit gora utifran
felsvaren i matematikstudien TIMMS. Sjilva grundidén var alltsa att géra nagot liknande for
ICCS, ett uppdrag som jag forsokt ta mig an. Nagot som &r viktigt att understryka &r att det
finns stora och viktiga skillnader mellan matematik&mnet och civic education. Nér det galler
matematikstudien sa dr den tydligt uppdelad i olika delomraden, geometrt, algebra, de fyra
rikningssétten, o.s.v. S& #r det inte riktigt 1 ICCS-studien. Likasa dr felsvaren nér det giller
matematikstudier ofta konstruerade pa ett siitt som gér att olika felsvar signalerar olika
problem: t.ex. att areaberdkning anvints i stillet for omkrets, eller att tiotalsvéxlingar inte
behirskas. Den typ av studie som [CCS &r fungerar inte riktigt likadant. Det innebér alltsa att
en hel del saker skiljer sig &t mellan dessa felsvarsanalyser. Den analys jag gjort av svenska
elevers svirigheter med ICCS, ska jag nu beritta lite mer om. Studien har tvé delar, och jag
kommer hér att prata om andra delen av studie, som bygger pa intervjuer. Hela
undersdkningen finns redovisad 1 en rapport som ser ut sa dér 1 fysisk form. Den finns att
ladda ned pa Skolverkets hemsida.

Jag kommer fokusera pé den kognitiva delen, pa kunskapstestet i [CCS. Jag borjar med en —
jag vet inte om jag ska kalla det en personlig reflektion, men sjilv ir jag statsvetare, sé jag
kommer alltsa inte fran den pedagogiska disciplinen, utan frdn dmnesundervisningen pa
ldrarutbildningen, eller en del av &mnesundervisningen, for i svenskt fall s ar
samhillskunskapsimnet sammanfattat av flera olika akademiska &mnen, s att hir finns ingen
riktig sammanhallning. Hur som helst, en reflektion som jag gjort &r att néir man pratar om
samhéllskunskap — och det 4r jittevanligt 1 min diseiplin inom statsvetenskapen, och det
kénns pd nigot sélt ganska naturligt, men jag tycker 4ven i mer pedagogiska och didaktiska
diskussioner — s& framstédr samhéllskunskaper ofta som ett slags mede! for alt kunna vara
aktiv, deftagande och en engagerad medborgare. Och sd #r det ju. Men samhillskunskaper
tanker jag mig ocksd maste ges ett egenvdrde. Jag tycker att det annars blir en begrénsande
syn pa samhillskunskap, fr precis som man gér nér det giéller sprakkunskaper eller
kunskaper om fysik eller andra kunskapsomriden och dmnen, s tycker jag att det finns behov
av att se péd samhillskunskap pd samma sétt. Samhéllskunskaper kan ju inte bara vara ett
medel for engagemang, utan det dr ocksa nodvindigt for att vi ska kunna orientera oss i
omvirlden och forstd var omgivning. Och sedan naturligtvis ocksa for att kunna paverka den
och fordndra den — om vi vill och kinner det pdkallat... Ja, det 4r liksom en startpunkt for mig
att infor den hir studien. Fokus ligger p& kunskapsfiltet samhéllskunskap, och forhoppningen
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ir att undersdkningen kan bidra med 6kad forstaelse kring i forsta hand elevers svarigheter pa
omrédet, eftersom tonvikten i studien ligger pd problem och felaktiga svar,

Jag har genomfort en kvalitativ fordjupningsstudie och jag har gjort det pd en skola som ligger
i en mindre svensk kommun dér det bara finns en 7-9 skola. Det betyder att
elevsammansétiningen &r ganska blandad. 1 princip alla elever i den hér fldern i kommunen
gdr pd den hér skolan, och eleverna har skilda bakgrunder. Kommunen ér ganska lik Sverige
som helhet nér det giller utbildningsniva. médnniskor med annan kulturell bakgrund in svensk
osv.. s& kommunen &r hyfsat representativ nir det giller befolkningssammansittning. Jag har
tréffat tva olika &rskurs 8-klasser som har olika SO-ldrare — 1 Sverige, pa den hér nivan s3 har
man ofta samma ldrare 1 dom fyra s.k. samhillsorienterade 4mnena som &r historia, religion,
samhillskunskap och geografl.

Jag hade med mig ett urval av de svaraste frigorna 1ill de hir eleverna. Och vad dr da de
svdraste fragorna? Det ar lite svart att faststalla. Som Dag visade igdr s& ir det egentligen
empiriskt fastsidllt vilka frigor som var svdra, niimligen de som mdnga svarade fel pa.
Svérighetsgrad var alltsa inget man fastslog pd forhand. Jag gjorde helt enkelt sa att jag utgick
frin svarsfordelningen 1 Sverige 2009 och valde framfor allt de fragor som vialdigt manga
clever svarade lel pa i Sverige. Totalt hade jag med mig fjorton fragor varav tva var
introduktionsfrigor till den fraga som sedan var svar — den frsta var tvungen att inga for att
den andra fragan skulle bli begriplig.

Jag gjorde enskilda intervjuer och ndgra intervjuer i grupp, och “slump och frivillighet”
utgjorde grunden for urvalet. Jag borjade med att lotta ut tio elever vardera i klasserna, fem
tjejer och fem killar. De som inte ville delta, behévde naturligtvis inte géra det, men da fanns
det i regel frivilliga som crsatte. Det var fler tjejer som var lite tveksamma, men dér var det
ldttare att f4 dem att delta om de fick intervjuas tillsammans nagra stycken 1 grupp. Jag
triffade totalt sexton flickor och tretton pojkar. Till varje elev hade jag med mig ett formulér
dér tio av frigorna fanns med, for att begrédnsa tiden lite grann. De allra svdraste frdgorna
fem fragor tror jag det var, och en introduktionsfriga — fick alla i sina hiften. De svéraste
fradgorna var df alltsd de frigor dér flest elever hade svarat fel 2009. Sedan ingick ytterligare
fyra fragor (av de atta resterande) i varje formulir, och da lite olika fragor i olika formulir.
Hur vil eleverna klarade fragorna varierade stort. Ja, det var faktisk maximal variation. Det
fanns elever som fixade alla fragor — det var en del i grupp ska jag séga ocksé, och da hjélpte
de varandra. Men det fanns ocksa atminstone en eller tva elever som inte hade ett enda ritt pa
fragorna.

Jag forde en hel del anteckningar under intervjuerna, eftersom det blev ganska langa tystnader
nir eleverna satt och funderade, men jag spelade ocksd in tréffarna pad band - eller pa band, p&
ctt USB-minne. Det jag bad eleverna gora inledningsvis — det jag ocksé var vildigt tydlig med
var ait detta var inget ldrarna skulle {4 ta del av, att ¢leverna skulle anonymiseras osv. — jag
bad dem ténka hogt” och motivera och forklara sina svar eller icke-svar och tveksambheter.
En del var ganska Gppna och pratsamma, och andra fick jag mer genomgéende stilla fragor
ti}l medan de arbetade igenom formuldret. Sedan — redan faktiskt under forsta intervjun kom
det frdgor om ord — och da gav jag korta forklaringar till dem. Jag ska aterkomma en def till
det hdr om en stund.

Jag har delvis relaterat undersékningen till samhillsdidaktisk forskning, och jag identifierar
utifran studien sex huvudtyper av problem och svérigheter. Delvis betrakiar jag dem som —
mer eller mindre gencraliserar jag resultaten i s4 métto att den hir typen av problem &r ganska
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vanliga i relation till samhillsfragor. 1 andra avseenden sé blir resultaten naturligtvis
underskattningsspecifika, och det ska vi se exempel pd sd smaningom ocksa. Likasa dr en del
av de hér problemomréidena som identifieras mer specifikt inriktade mot just
samhillskunskap, medan andra &r mer generellt orienterade mot skola och ldrare — som Dag
ocksé var inne pé igér.

Det &r de hilr sex problemomradena — jag ska gé& igcnom dem nédrmare och upprepa dem strax.
Jag vill redan nu ocks# tala om att samma fraga, samma ICCS-frdga, kan illustrera fler av de
hiir problemen samtidigt. S& det dr inte sa att varje fraga har sin problematik, utan det &r
ibland flera saker som kan aktualiseras i en och samma fraga.

1. Bristande begreppsforstielse

Den forsta svarighetskategorin som jag har forsékt urskilja, handlar om forstgelse for
begrepp, och det hir dr ndgonting som understryks ganska ofta i den samhtillsdidaktiska
litteratur som finns — 1 alla fall frén svensk horisont. Att frsta begrepp dr vildigt viktigt for
att forstd samhdllsfragor. Det finns inte sérskilt mycket studier av svenska elevers
begreppsforstaelse. Det finns ndgra stycken som rér vissa begrepp, med det gors inte alltid
med sambhéllskunskapsfokus. De pekar pa bade styrkor och svagheter, att elever har en
begreppsforstdelse som hiinger ihop, men att den inte alltid 4r sérskilt djupgaende eller
problematiserande nér det giiller de begrepp som underséktes — till exempel makt och
demokrati. Det finns 1 valdigt ménga fall utrymmec for att géra bilden mer komplex.

Jag kommer s&4 sméningom att relatera till en indelning som jag har hittat i Johan Sandahls lic-
avhandling, Han skiljer pd sakbegrepp och sammansatta begrepp. Sakbegrepp ir enklare
definitioner som t.ex. vad FN ar f6r ndgonting, medan sammansatta begrepp ar betydligt mer
komplexa — som internationell politik till exempel, skulle kunna vara ett mer sammansatt
begrepp, dér flera aspekter och faktorer aktualiseras och en vidare forstdelse behdvs. Manga
frdgor 1 den ICCS- studien kréver just begreppsforstaelse, bade enklare sakbegreppsforstaelse
och mer sammansati begreppsforstielse. Och just begrepp dr en central svérighet for méanga
svenska elever, och jag ska ge en del exempel nu da.

Jag ska sdga ocksé atl de fragor som jag visar hir, de dr offentliggjorda. IEA har valt att
offentliggdra en del av sina fragor, medan andra kunskapsfragor inte dr offentliggjorda for ant
man vill kunna anvinda dem igen. S& de som jag visar hir, de ir offentliggjorda och jag gjort
en liten stjima pa det ritta svaret — dér sitter den.

P4 den hér frdgan {radgade nistan alla elever som jag motte vad korruption for dr nagonting.
For det dr ju nyckeln for att forsta den hér fragan. Hir dr det vildigt tydligt att det finns en
begreppsforstaelse for det hiir begreppet. Det ér bara det att eleverna inte kinner till just det
hér ordet — korruption, Nir jag anvénde som férklaring: "ndr man ger mutor”, svarade de allra
flesta ritt. *Jaja, da tar jag en sista.” S3 svdrigheten med den hiir frigan 4r atl de inte forstar
ordet korruption. De har inte det hér ordet.

EEtt annat begrepp som #r vildigt svart f6r manga dr begreppet fackforeningar. De flesta elever
som hade den hér fragan i sitt formuldr fragade om det. Men hir hjédlpte mitt forsék till en
forklaring inte s& vildigt manga. Det jag sade var att det dr organisationer {or olika
yrkesgrupper, till exempei, lirare och industriarbetare. Det hjilpte ndgra stycken men inte
sérskilt manga. Hér blir min tolkning dér{tr att héir saknar eleverna en vidare — man har inte
en sammansatt begreppsforstdelse som den hir frigan kriiver, eftersom den 4r inriktad pa
fackfSreningars huvudsakliga syften. Man beh&ver se ett sammanhang till fackféreningar. Hér

159

Acta Didactica Oslo 1/2013 Side 159/273



hade jag innan ocksé lite funderingar pa om dct sista felsvaret. Min fundering var lite grann
att det i en nordisk vilfiirdsstatskontext — dér finns ganska tydliga band mellan arbetarrérelsen
och villfirdsstatens framvix1, att en del elever kanske hade resonerat i sddana banor nér de
valde det sista svaret. Men det ser jag faktiskt inga som helst tecken pd | min studie. Det 4r
mdjligt att det finns elever som har gjort, men de som viljer det i min studic utgar i ganska
hég grad frén rédttvisa mellan individer i stillet, vilket inte blir rimligt. Det dr en annan typ av
fokus hér.

Ett tredje begrepp, som var uppe i gér ocksd i Dags presentation och som rér ekonomifragor —
dar Danmark, dom danska eleverna, som konstaterats pa lite olika s#tt dr vildigt duktiga. Har
hade manga elever i min studie problem med begreppet marknadsekonomi. Det hir var ocksé
en fraga dér det var tydligt att just gruppsituationen kan vara till gliddje ndr man ska diskutera
och prata om sédana hér fragor, for hdr kunde eleverna hjilpa varandra i vissa grupper. Har
hjélptes ocksa ndgra stycken av en sakbegreppslig forklaring, som gick ut pd att jag gjorde en
parallell till det svenska ckonomiska systemet, dir man far starta féretag och ingen bestimmer
priser och sddana saker — eller ndgot i den stilen. Men fortfarande var vildigt manga osékra.
Det vanligaste felsvaret hir handlar om statlig reglering, som kan kopplas till ekonomi, men
soim ju inte dr rdtt svar givet frigans utformning. [1ir blir ocksd min slutsats lite grann —
méngas svarigheter r atl de inte har en mer sammansatt begreppsforstielse. Och héir kan man
dven pd omrddet ekonomi sc en parallet] till en svensk utvérdering i grundskolan som gjordes
2003, dér man konstaterade att ekonomiska grundbegrepp &r ndgonting som svenska elever
inte dr sdrskilt duktiga pé.

Yiterligare en ekonomifrdga handlar om multinationella foretag, och hir ir det nigra elever
som svarar direkt, utan problem. Men for manga var detta svart, och fran borjan var det just
begreppet multinationella {6retag i fraigan som stillde till problemen. Aven i-linder, u-lander,
Varldsbanken var begrepp som upplevdes som frimmande. I den hir frigan forstod elevema
lattare den sakbegreppsliga torklaringen nér jag talade om “féretag som finns 1 flera olika
lander”, och ibland gav jag ocksd exemplet Coca-Cola. Men fortfarande var osdkerheten kring
sjilva fragan stor och den sammansatta begreppsforstielsen tveksam, precis som tidigare. Det
vanligaste felsvaret pa den hiir fragan dr "FN”, och det &r helt enkelt si att det kéinner eleverna
igen. Det har de hort talas om, och jag ska aterkomma till just den saken om en liten stund.

Den sista frigan nér det giiller begrepp handlar om medborgerliga friheter, och den hir fragan
har egentligen andra huvudproblem som ska jag komma tillbaka till. Men efiersom det 4r just
vid begreppen vi ir nu kan jag borja med att sdga att flera av de dukiigaste eleverna — eller
"dukiigaste”, de som lyckades bist p& det hir provet — de svarade ritt pd den hir fragan utan
vidare. Men for ménga var uttrycket medborgerliga {rihcter ndgot som de stannade upp vid.
De forstod 1 regel vad som avsdgs nér jag forklarade genom att héinvisa till "réttigheter som
atla medborgare har, till exempel att fi rosta”, men ménga svarade dndé fel pa den hér frigan.
Hér &r det som sagt ell annat huvudproblem som gér att detta sker, och det ska jag aterkomma
till om en liten stund.

For att runda av det hir med begreppsforstaelse sa #r det, utifrin den hir studien, tydligt att
ménga elever saknar eller inte har kommit 1 kontakt med vissa centrala samhéilsbegrepp som
frigorna kretsar kring. Jag avslutade intervjun med att stélla en dvergripande fréga om hur
eleverna tyckte att svirighetsgraden var, om det hade varit ett riktigt prov. Och just det hér
med att man inte fGrstod alla ord och tryck, var en Aterkommande kommentar.
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Kommer vi tillbaka till detta med begreppen, sa ér det sd att avsaknad av sakbegreppslig
forstielse kan gora det omdjligt att f6rstd sddant som nyhetssdndningar till exempel. Och en
sammansatt begreppsforstielse dr naturligtvis nédvindig om man ska né en djupare
samhilisforstielse i vildigt ménga samhillsfrigor. Det finns ocksé — tittar man pa alla
kunskapsfragorna i ICCS, si 4r det ganska ménga fradgor som kretsar just kring olika begrepp.

2. Otillricklig forstdelse for samhilleliga principer

I nista omrdde som jag har tittat pd, eller urskiljer som en problematik — det &r inte sa l&tt vad
man ska kalla saker, men hir landade jag till slut i, har handlar det... den hir typen av
svrigheter handlar om att man inte riktigt forstar vissa samhallsprinciper, eller samhélleliga
principer. Det finns ganska ménga fragor i ICCS- studien som kan sigas ha den hér
inriktningen. Hir rédcker det inte att forstd ett centralt begrepp — tbland finns det
begreppsdefinitioner i frAgan — utan hér krivs att man {Srstar varfor ett forhéllande rader, eller
forordas eller kritiseras. Man behéver antingen vara bekant med problematiken eller ha nigon
slags samlad analytisk fsrméga som gor att man kan forstd varfor forhaliandet rader eller
forordas. Och hér kan man — hér drar jag en parallell till en studie av kritiskt och analytiskt
tdnkande, som innehaller ganska mycket. En sak som uppmérksammas 1 den studien ér att
samhillsanalytisk forméga — kritiskt tinkande — inte bara handlar om att kunna diskutera,
prata och fSrklara, utan en del av den hir formégan till “svarande”, eller vad man ska séga,
ocksd dr att kunna urskilja en samhillelig fragestillning. Fér att kunna svara — diskutera
samhillsfragor — mdste man ocksd kunna forsta sjdlva frégestillningen, problemstéllningen.

Hér finns det ett flertal fragor inkluderade i min frdjupningsstudie som man kan séga
illustrerar om den hir typen av problem. Den forsta frégan handlar om mediefgandet och
begrdnsningar kring mediedgandet. Och den krdver att man antingen &r bekant med det hir
omrddet, eller har en sddan formaga att man — utifrdn den information som ges — kan koppla
samman deita med dgar{drhallanden och asikismdngfald. Och det hir fixar en del uian vidare
med en helt riktig motivering: ”Nej, men det 4r val inget kul om bara en ska dga allting och
resten inte kan fa ut nagonting. D4 finns det ju typ bara ett val att vilja pa”. Andra hade
vildigt svért att se niigot givet svar. De forstod ofta sjilva frdgan, men kunde fortfarande inte
se ndgot givet svar. Qavsett om de sedan landade i det rétta svaret eller 1 et felaktigt svar, 54
hade de vildigt svart att motivera att de hamnade hér,

En andra fraga visade Dag for er, och den ir inte offentlig, sa jag visar den inte for er. Det &r
tva frdgor om intressegruppers roll i demokratin och de kopplas da — dér fanns ocksa en liten
definition av intressegrupper — och de kopplas till asikisartikulation och oberoende. Och hir
ir det likas4, for att kunna svara pa de hir frdgorna sa behdver man antingen vara bekant med
det hir omradet, eller i alla fall ha en slags fraga att resonera sig fram till varfor det kan vara
fordelaktigt. Det hir 4r frigor dir ganska fa svarar rétt och ocksa kan motivera sina svar. Det
ir flera elever som pa olika sitt uttrycker att de inte riktigt forstér frigans inrikining, och
darfor far de vildigt svart att vélja svar och att motivera sina svar. Och hér &r min beddmning
att de verkar obekanta med tematiken, med frivillig medborgarorganisering. Vissa
motiveringar och felsvar tyder pa att eleverna kanske har en viss kontak{ med, eller en viss
bekantskap med detta med intressegrupper och medborgarorganisering, men att de kopplar
detta ganska ensidigt och snévt till protest — som ett felsvar har i sin formulering.

Yiterligare en fraga som handlar om det hir med samhéllsprinciper handlar om dppenhet
kring partidorationer. Den 4r inte heller offentliggjord, s& den kan jag inte heller visa er. Men

hér krivs ocksd mer dn begreppsforstielse och hir det ocksa sé att — en del har inga problem,
utan fixar frdgan utan vidare, medan for de allra flesta sd framstar ocksfl det hir som ett
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ganska obekant omréde. De hade det svart att riktigt {6rsta vad frdgan gér ut pa och da var det
naturligtvis svirt att hitta ett svar som passar. Och hir, tittar man pa svarsmonstret fran
studien 2009, kan man tidnka sig att hir har det gissats ganska friskt, for alla felsvar verkar
ganska lockandc i Sverige ~ och dven i alla nordiska ldnder. Samtidigt dr detta en aktuell fraga
1 svensk politik. Vi har nnu inga bestdimmelser om Sppenhet kring partibidrag, men det
diskuteras. Sa det hdr dr en fridga som man tiinker sig att den kanske borde ha
uppmirksammats nagonstans. Men det verkar inte vara bekant {ér deltagarna i studien, och
det dr ganska fa som da pa egen hand kan resonera sig fram till varfér en sddan ordning kan
vara bra.

Ytterligare en fraga pd det hér problematikomradet handlar om offentlighetsprincipen, som vi
brukar framhélla som en vildigt stolt svensk tradition och princip med ldnga anor. Men den
verkar inte riktigl ha — i alla fall inte i den hér formen - ha uppmérksammats mycket bland de
elever som jag var hos. En del klarar frigan utan vidare, medan andra dterigen &r vildigt
osiikra over frdgestilllningen och dér{tr ocksé osiikra pa hur de ska resonera nér de ska svara.
Och det dr tvd svar hir som &r sérskilt attraktiva och i ett fall — det fdrsta svaret — sd anknyter
en del elever lite grann till resonemanget i det korrekta svaret, vilket antyder att det kanske
finns en viss bekantskap, dven om de inte svarar helt ritt pd frigan.

En sista frdga som rér det har principiella tinkandet, samhillsprinciper, handlar om
makidelning. Hir handlar det dels om en forstaelse for parlament och lagstiftning och
lagtillampning av domstolar, men framfor allt fokuseras idén bakom makidelning. Férdelen
med alt man dela upp makten pa det hér viset ska urskiljas, Och det gér en del pa en ging:
"For annars blir det liksom bara en som bestdmmer. Nu 4r det liksom flera grupper”. Andra ér
mer osdkra. Dels finns det viss osikerhet kring begrepp, men framftr allt infor
frigestillningen som sddan. Eleverna forstar ofta forhallandet, men har svéart for att hitta nigot
givet svar. Och hér det aterigen — 4r det manga som inte verkar bekanta med temat.

Ska man runda av detta omrade, sa 4r det min bedémning att — utifrdn den hér studien — att
manga elever har sillan eller aldrig kommit i kontakl med {lera av de hér principorienterande
frigorna. De kénner inte igen temat och de har — i vissa fall d&, saknar djupare, sammansatt
begreppstorstielse som gor att de forstar fragorna fulit ut. Méanga clever har inte heller den
stags samhiillsanalytiska férmaga som gér att de kan urskilja, resonera och analysera sig fram
till en hallning i de hir frigorna. De forstér ibland forhallandet men kan inte riktigt resonera
sig fram till det principiclla argumentet for eller emot den ordning som uppmérksammas: "Att
fragan vart s hér lite. vilken dr frigan egentligen? ™. Det finns fler {ragor [CCS-
undersdkningen — soin inte ingick i mitt urval — som har liknande principorienterad inrikining,
och didr man kan ténka sig att en hel del elever har problem av samma skil.

3. Felfokusering

En tredje problemkategori som jag utskiljer kallar jag {6r felfokusering, och dér handlar det
om att eleverna av olika skil har svért att urskilja frAgans fokus av andra skil &n de som jag
har gau igenom hittills. Att man fokuserar fel aspekt. Antingen 4r det ndgot som skymmer och
Sangar uppmdrksamheten och leder tanken fel, eller s& dr det kopplat ~ vi ska snart se ndgot
exempel — till stor textmdngd eller att det dr en komplex frdga dar du manga saker och
forh&llanden ska relateras till varandra.

Det hiir 4r den frdgan som jag ndmnde tidigare vid begrepp, dir problemet, svérigheten for
manga cgentligen inte dr begreppet: "Vilket av féljande 4r det tydligaste brottet mot
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medborgarfriheter?” Detta far vildigt méanga elever att direkt tinka pa vad som &r brottsligt,
och da uppfattar man den hir fragan helt fel:

- "Ja. det &r ju att man bdr vapen, tycker jag.”

- "Vad tycker du att frdgan handlar om?”

- "Vad dr som typ ett storst brott i demokrati™,

S4 hir uppfattar vildigt manga elever den hir fragan, och da dr det ju inte konstigt att man
penast viljer bort det rétta svaret. I en gruppintervju var det vildigt tydligt att en elev hade
koll dirckt pd fragans inriktning, medan de andra inte hade det. De diskutcrade fram och
tillbaka och till slut s& landade det: " Ja, jag fattar inte... alltsd frigan, det stér vilket 4r det
tydligaste brottet mot medborgeriiga friheter. Ar det ett brott d& att en polis avbryter. Jassé
ncj. Jaha, mu fattar jag! Ja, men da... Eftersom man fgr gbra det i en demokrati.” Den hér
tjiejen hamnar alltsé forst med hjilp av en kompis rétt i forhdllande till fragan. Den hér frigan
ska jag ocksa dterkomma till nér det géller versittning och svarsformuleringar. Huvudskilet
till att s manga svarar fel pa den hér frdgan har delvis med utformningen att géra, den
inncbér alltsa att méinga fokuserar helt fel.

Det hir dr en [raga som innehdller valdigt mycket text — eller tva {rgor dr det. Det &r framfor
allt den andra {ragan som var svar i svensk kontext, och det ska jag ocksi aterkomma till for
dar dr det ett av “lelsvaren” som jag ifrdgasiticr lite. Men hir, nér det giiller
fokuseringsaspeklen, sa handlar det om att bada de hir frdgomna kréver att du kan orientera
dig i den hir ritt s stora textméangden, mellan minoritetsgrupp, huvudsprik, officiella sprak,
traditionella sprak och forutsdtiningen att frdn borjan sa finns det skolor diir barnen far
undervisning pa sitt eget sprak, och att det hir ska éindras. Det giller alitsé att ha koll pj alla
de hir premisserna och flera klarar det, Men for ménga &r det vildigt svért att uppfatta
inriktningen bide pa den forsta och pa den andra fragan. For den forsta hamnar en del i ett
resonemang som fokuserar pa var barn ldr sig sprak bist, cller hur skolan blir mest intressant.
De landar inte i det som &r fokus 1 fragan. Och pa den andra s hamnar en del elever i — ja, hur
mycket politiken ska styra skolan, eller att det 4r bra att 1dra sig méinga sprak, for att det &r bra
for individen sé att siga. De har lite svart — flera elever — att hitta fokus i de hér frigorna. Och
hér, nér det géller den andra frdgan, ska vi alltsd &terkomma till ett av “felsvaren” som kanske
kan ifrigasittas. Frigorna om intressegrupper kan man pd samma sétt hitta en del liknande
svérigheter med. De innchéller ocksa ganska mycket text, och det dr flera parametrar att hélla
reda pa {or eleverna, vilket gor att vissa har svart att finna ritt fokus.

Har kommer vi tillbaka till frigan om multinationella foretag igen. Iuvudproblemet hér dr for
manga just bristande begreppsforstaelse. Men det finns ocksé vissa fokuseringsproblem.
Innan eller efter min forklaring — "foretag som finns i ménga linder™ — sa borjar flera elever
tdnka internationellt. De far en internationell orientering och det leder tankarna till FN vildigt
snart: “Ja, vi har pratat mycket om det. Da kinns det liksom som bista altemativet”. Det ar et
bekant omréde och da landar man § FN. Och tittar man pa ndgra andra ICCS-frigor — som inte
jag har hafi med mig — s& kan man 1 alla fall tdnka sig att liknande ménster, att liknande
tendenser {inns i andra frigor. Ar det internationell inriktning av nigot slag, eller fragan
kanske har utlandsfokus, sa lutar manga sig giirna mot internationell samverkan eller
konflikthantering. Det finns ocks4 en fraga som handlar om en demokratikomponent, dir man
kan tiinka sig ait bekantskap ar anledningen till att valdigt manga svenska elever viljer ett
felsvar som handlar om ett aktuellt politiskt &mne, niimligen miljon.

De hir fokuseringssvarigheterna som jag pekat pd, har lite olika grunder. Det har med

frageutformning att géra, och det ska jag aterkomma till strax. Stor textmingd, har vi varit
inne pd, liksom att viilbekanta omraden kanske lockar vildigt mycket. Ocksa hir kan man
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aterkoppla till detta med att analysforméga i samhéllsfragor bland annat handlar om en slags
kapacitet att urskilja fragestillningar och ta hénsyn till omsténdigheter.

4. Otillricklig Lisformaga och Eisforstielse

Otillracklig lasférmaga och lasforstaelse — nu bdrjar vi naturligtvis nérma oss mer allménna
svarighetsproblem nidr det giller skola, utbildning, kunskaper. Och hér dr det sé att flera av
frégorna i den hir studien innehdller mycket text och det r naturligtvis ett jattestort hinder for
dem som liser daligt. De som ldser bra, de kan ganska snabbt l#sa igenom en fraga igen, kolla
av alternativ om de kiinner sig oséikra och skapa sig en béttre bild, medan de som léser
langsamt alltid hamnar i tidsnéd. Nu hade inte jag satt nagon tidsgrins for den hér studien,
men det 4r ju vildigt uppenbart att flera av eleverna hade hamnat 1 ganska stor tidsnéd och
inte hunnit alla frdgor om det hade varit riktiga provbetingelser f&r frdgorna. Och for de svaga
lisarna s tar sjélva lasandet vildigt mycket energi, och det gor att det naturligtvis biir mycket
svdrare att urskilja och hilla is#r alla premisser eller hur fragan &r inriktad. Last6rmagans
betydelse visas till exempel hos de elever som inte har s& svért med ganska korta, raka fragor
men far jéttesvart nir det blir mer text. Och att begrepp forklaras 1 text hjalper inte de hér
eleverna, darfor att det blir bara mer text att {orhélla sig till.

5. Begriinsningar i sprakforstielsen

En femte svarighetskategori har jag kallat for begransningar i sprakforstaelsen. Och det géller
elever som inte har svenska som modersmal, De fir speciella problem. Aven om de pratar
svenska vil sd stalls de infér sérskilda svarigheter, for att de ibland saknar en slags f6rdjupad
sprakforstielse och ordkinnedom som dr nddvindig. Det gor att de néstan blir chanslésa pa
vissa frigor. De blir hinvisade till att gissa helt enkelt. Dessa elever dr osdkra p& samma
begrepp som de flesta svensktalande eleverna dr, men de forstar heller inte ord som

Targument”, "konkurrens”, "tilldmpa”, "arrestera”, "kritisera”, “demonstrera”, och pa flera
sétt blir det helt omd&iligt att forstd frégor och svar, om man inte har de begreppen.

I en intervju dér jag hade forklarat de flesta frigorna med andra ord — det utvecklade sig till en
sddan intervju, att de flesta {ragorna stéilldes om — sd svarade den pojken da pé den sista
frigan om provets svarighetsgrad att: ”Jag forstér inte alla ord. Jag har néstan varit i Sverige i
tre r. Men om ndgon skulle vara dér och till exempel forklara ndgra ord, dé skulle jag nog
klara det.” Och det stimde véldigt val. Han presterade inte 1 topp men heller inte i botten utan
var ganska genomsnifilig — med min hjdlp. Utan min hjélp hade han férmodligen inte haft sa
ménga ritt eftersom han inte forstod vissa centrala ord.

6. Olyckligt utformade fragor och distraktorer

Sedan kommer vi till den sjétte kategorien som jag har bendmnt "Olyckligt utformade frigor
och distraktorer”, och hir blir det ganska tydligt i min studie att det finns en del utmaningar
for den hér typen av studier. Det #r ibland vildigt svart att formulera fragor och
svarsalternativ som landar rétt bade sprakligl och kontextuelit. Och det hér dr inget stort
problem, ska jag siga, ICCS innehdller sammanlagt sjuttionio kunskapsfrigor, sjuttiotre som
ar flervalsfragor och sex dppna. Men det finns behov av att diskutera de hér fragorna, tycker
jag. Och négra av de funderingar som jag hade i den hér riktningen, allts innan jag gick ut,
bekréfiades inte 1 intervjuerna. Till exempel om fackfdreningar och kopplingen till
vélfirdsstatens framvixt. Men andra gdr del. Och det dr fram{6r allt tre fragor som ingick som
bér p4 problem av dct hir slaget. Det dr ocksé viktigt att pipeka att alla fel som eleverna gor
pé de frigorna, inte har med utformningen att géra, utan det handlar om andra saker ocksa.
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Jag ska borja med den som jag tycker dr problematisk — har elt vildigt problematiskt felsvar.
Dir dr det ritta svaret: "Regeringen har skyldighet att skydda minoritetsgruppers kulturer”.
Har handlar det om undervisningssprak. De allra flesta eleverna viljer mellan det korrekta
svaret och det dnnu populirare alternativet: "Regeringen bor acceptera att det behvs mer dn
ett officiellt sprak™. Och kopplar man inte den hér frigan till es specifik minoritetsgrupp, som
nog dr tanken med fragan — och som de flesta finska elever gor, om man Jamfér férmodligen,
eftersom det dr en s&dan kontext ndr man har en vildigt tydlig sprakminoritet i landet — utan
till ett mangkulturellt samhille som det svenska, danska eller norska, da blir det mycket mer
attraktivt och rimligt att vilja det andra svaret. Dir finns ju manga som pratar andra sprak én
majoritetsspriket, och det dr den typen av resonemang som cleverna for. Det gir att
“felsvaret” infe antyder att eleverna inte har uppfatiat frdgan, utan att det snarast &r lite
problematiskt att helt betrakta det hiir svaret som fel.

Vi har fitt — nér det géller den sprakliga utformningen finns det ytterligare nigra saker att
uppmirksamma. Det finns en friga som inte &r offentliggjord som handlar om
véldsanvindning i demonstrationer utifran en dialog, som gér ut pa att fortsétta den ena
personens argumentation. Och det korrekta svaret i den hir frigan har, i alla fall 1 den svenska
versionen, ett vildigt hdgtravande sprak — till skillnad fron ¢vriga alternativ. Det &r ingen som
har sagt sd 1 intervjuerna, men manga elever viljer automatiskt bort just det alternativet, s det
ar inte sérskilt tilltalande, tror jag. Men ett stérre problem med den hir fragan dr, tycker jag,
att det inte &r helt givet vilket av argumenten som &r det "bista”, som &r det elevema ombeds
att urskilja. Det beror pd lite vilken utgdngspunkt man har. Det ritta svaret dr ganska
principorienterat medan felsvaren &r mer praktiskt orienterade. Men vad som #r “bdst” i det
hir sammanhanget, det 4r rimligen en bedémningsfraga. Det finns ytterligare en del ICCS-
fragor diir man kan fundera lite dver om det 4r si klokt utformade fradgor med "bésta-
argumentet-for” i vissa lagen.

Sedan kommer vi tillbaka till den hir fragan, och hir finns en osdkerhet kring begreppet
"medborgerliga frihcter”™, for det dr inget vanligt uttryck pa svenska. "Medborgerliga fri- och
rdutigheter” eller bara "medborgerliga réttigheter” dr kanske mer bekant. Men det stérsta
problemet hér dr att eleverna fokuserar fel, och det kan kopplas till att "violation of”” har
dversatts till “brott mot” i den svenska versionen, vilket leder tankarna fel.

Det finns lite andra sddana hiir exempel 1 ICCS. Till exempel en {riga som jag inte haft med i
urvalet dédr uttrycket "N&jda med valet” {inns 1 den svenska versionen, och det kan man tolka
lite tvetydigt som "No¢jda med valresultatet” eller "valproceduren”, vilket kanske trasslat till
det for flera.

Jag vill avsluta just den hir punkten med att stiga att generellt sd hdller ICCS véldigt hog
kvalitet. En noggrann utprévning av fragorna ligger bakom. Det finns brister och problem
med utformningen av texten som visar sig 1 min studie. Men dterigen, det hir 4r i regel inte de
enda problemen med dessa frigor, utan det andra svérigheter visar sig ocksa. Det &r
naturligtvis ocksd en bedémningsfraga hur “stora™ man tycker att utformnings- och
dversdttningsproblemen dr, och i vilken mdn de slar lika i samtliga tander. Till exempel blir ju
“brott-mot-fragan” speciell 1 Sverige, medan det i andra fall kanske slar likadant i de flesta
ldnder, och i och med att jimforande &r 1 fokus blir det inte ett s stort problem da.

Avslutning
Om jag ska avsluta och runda av hir da, sa har jag forsokt resonera lite grann dver vad — hur
man kan tdnka kring samhéilisundervisningen, och gér liksom ett steg till for
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ldararutbildningens del pa det hir omradet. Den frsta saken som jag skulle vilja
uppmérksamma, det dr att den hir typen av undersékning — flervalsfrigor i jimférande stora
studier — beh8ver man inte bara anvinda som en slags summering och avstimning, utan man
kan ocksa anvinda dem formarivt, som jag tycker att min studie gér. Vi kan férsoka urskilja
problematiska omraden att arbeta mer med, bade pa enskild niva men kanske framfor allt i

grupper.

En annan sak som jag tycker visar sig r att begreppsforsidelse dr ndgonting som vildigt
centralt for samhillskunskaper. Bade nér det giller sakbegrepp och sammansatta begrepp
finns utrymme for utveckling, eftersom detta dr vildigt viktigt for samhillsforstaelsen Gver
huvud taget. Likasa formagan att klara av att urskilia samhdlleliga problemstdliningar och
olika perspektiv och infallsvinklar — &ven i naturvetenskapliga dmnen, eller fragor som kanske
1 forsta hand att diskutera naturvetenskapligt, som den globala uppvirmningen. Hir finns ju
massor av samhéllsproblem som giller maktrelationer och avvigningsfragor. Och den
formagan dr vildigt viktig for att kunna gdra beddémningar och for att forsta
samhillsforhdllanden och kunna reflektera och analysera det. Och det hir underléttas
naturligtvis av begreppsforstaelse och ocksa av bekantskap med olika samhéllsteman,

Och som sista punkt, som blir mer skolorienterad som sadan, sd har jag aterigen dé — det
brukar ju understrykas i ménga sammanhang — lyft fram lis- och sprakforstielse. Utan att ha
sdrskilt mycket pa fotterna sé tanker jag mig att det sker en hel del samverkan mellan
samhéliskunskap eller SO och sprak, framf6rallt svenska i Sveriges fall di. Jag tinker mig att
det da ménga ganger handlar mycket om muntliga fardigheter, om att argumentera och
diskutera. Men jag tanker att hir finns det ocksé en del att gora ndr det giller spraket 1 Svrigt,
nér det géller skrivande och lésande. Det finns utrymme or forbattringar.

Det var vad jag hade hoppats att jag skulle hinna siga. Nu gjorde jag det med tre minuters
marginal!

166
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Medborgarkunskaper i sikte
Férdjupningsstudie om svenska elevers felsvar 1 ICCS

Cecilia Arensmefer

"Demokrati og lererbevissthet”, Oslo 23 cktober 2012

Med fokus pa samhallskunskaper s m.f

» Samhéllskunskaper ofta - uttalat zlter underiératan - betraktade
som "medel” for att kunna uttva ett aktivt medborgarskap

+ Begrénsande och delvis underminerande syn pa kunnande
om samhéllet

» Samhaéliskunskaper har ocksa ett sgenvarde, precis som
sprakkunskaper eller insikter i fysikens lagar

+ Samhallskunskaper nddvandiga for att kunna orientera 0ss
i och férsta den omgivning vi lever i

s ... ach fir att kunna paverka och férandra den — om vi
finner det pakallat

« Okad forstaelse foér svenska elevers samhallskunskaper —
kvalitativ kompletteringsstudie utifran ICCS kunskapstest,
med fokus pa problem och svarigheter

(¥
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Kvalitativ fordjupningsstudie

¢« | mindre svensk kommun med en 7-9-skola
= Tvd &k 8-kiasser med olika SO-l4rare

» Urval av de “svaraste” (= stdrst andel felsvar) ICCS-
fragorna i Sverige (12 fragor + 2 introduktionsiragor)

» Enskilda och gruppintervjuer - slump och frivillighet
» Totalt 16 flickor (s enskit, 8 | tva grupper), 13 pojKar {10 enskit, 31 grupp)

- Varje elevi/grupp besvarade formular med 10 fragor (aie
"svaraste” frdgorna il samiliga)

+ Mycket varierade resultat {maximes variation i antal 2t 6 il 10 ratt)

= Anteckningar och jjudinspelning, "tanka hégt®, motivera,
férklara svar, icke-svar, tveksamheter etc.

« Vid fragor om ord/begrepp gavs kort forklaringar

ARG
Frrer

",

),

Nair det blir fel... % e

Delvis relaterat till samhélisdidaktisk forskning
identifieras sex typer av problem och svarigheter

{delvis "genaraliserpara”, delvis understkningsspacifika):

1.Bristande begreppsférstaelse

2.0Otillr&cklig forstaelse for samhalleliga principer
3.Felfokusering

4.Otillracklig |asformaga och lasforstaelse
5.Begransningar i sprakférstaelsen

8.0lyckligt utformade fragor och distraktorer

Olika typer av problem kan aktualiseras i en och
samma fraga.

]
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1. Bristande begreppsforstaelse

* Begreppskunskaper av vikt for samhallsorientering och
samhdlisfirstaelse (Lex Hytegren & Lindquist 2010)

» Bade styrkor och svagheter i svenska elevers
begreppsfarstaelse enligt studier om t.ex. makt och
samhdllsfordndring (Severn 2002) och demokrali (gniksson 2006)

« Sakbegrepp occh sammansatta begrepp (sandant 2011)

+ Manga |ICCS-fragor kraver begreppsforstaelse — bade
enklare sakbegreppslig fdrstdelse och mer sammansatt,
kompiex begreppsforstaeise

» Bristande begreppsftrstaelse centrai svarighet fér manga

1. Bristande begreppsforstaelse — % E’ £

korruption

Vilket av f5lfande iir det tydligaste exemplet pa kotruption? En riksdagsiadamot ., Svarsfordelmng

iSvetige 2009

3 hdller ett tal som kiisera) liur regeringen anvanter pengar.

o klagar pa enkiitisk artikel § entidning, 10,7
o ber jordbruksminlstern aut ge ekonomisht sthd till bander som Fitt sing skirdar 16rstdrda av 136
en dversvimning.

o tar emot pengar frin villare for att stidja en lag som de vill ha.*

+ Manga obekania med begreppet korruption, néistan ingen
svarar utan att fraga

+ Sakbegreppslig forstdelse finns dock — férklaring genom
synonymen mutor gér att de flesta svarar rétt:

Ja, ja{ ..dd ] tar jag den sista, (F12)

1L
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1. Bristande begreppsforstaelse — % &
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fackféreningar
Vilket dr det huvudsalliga syfter med fackfareningar? Svarsfardelning
Deras huvutl sakliga syfte &ran... i Sverige 2003
@ forbiltra kvaliteten pé vaior sam produceras 78
o oka fabrikernas produktion . 4,7
o Fsrbatira arbetstagarnas wilkor och laner * 56.8
¢ skapa ent rittvisare skatlesystom, 30,8

» Manga obekanta med begreppet fackfdreningar — de fiesta fragar

+ Sakbegreppslig férklaring hjélper tamligen fa — sammansatt
begreppsforstaelse saknas

» Rattvist skattesystem, med tonvikt pa rattvisa mellan individer
vanlig association:

Alt betala skatt och sant [ ], alla behver typ betala fika mycket skatt.

Annars blir det lksom orativist i vilket jobb man &n har, (P13}

1. Bristande begreppsforstaelse — g E’ I3

fri marknadsekonomi

“Wad 3¢ wikligas! i an frji marknadsokenomi? Svarsfordetning
i Sverige 2000
@ Att alla méste vara medlemmar i en fackforening . 17.4
o At staten har mdnga regler sam styr ekanomin 29,6
o At dey dr bikonkenens melfan foretag .* 50,2
o Al alla ménniskor bHr rika . .8

+ Manga osakra infér begreppet (fri) marknadsekanomi — i nagra
grupper dock hjélp av varandra

+ Sakbegreppstig férklaring hjgiper nagra, men i regel stor osikerhet

+ Vanligaste felsvaret om statlig reglering — "ekonomirelevant”, men
svag sammansatt begreppsforstaelse

+ Nationella utvarderingen 2003 (NU-03) pekar pa avsaknad av
ekonomiska grundtegrepp
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1. Bristande begreppsforstaelse -
muitinationella féretag

De flesta multingnonella [Grotapg igs och styrs av,., Swarsfrdefning
i Sverige 2009
o faretag frin Industildnder [i-l3nder).* 15,5
o {oretag frin utvacklingslinder {u-tander). 17,0
«  Férenta Hationerna [FN) 23,9
& Varidshanken. 13,2

+ Vissa elever inga problem, manga dock oklara over flera begrepp i
fragan — multinationelta féretag, i-ander, u-lander, Varidsbanken

« Sakbegreppslig férklaring landar — men tamligen stor osédkerhet
kring fragan, bristande sammansatt begreppsforstaelse och
osdkerhet kring begrepp i svarsalternativen

+ Jfr NU-03 som lyfter fram avsaknad av ekonomiska grundbegrepp

« FN, vanligaste felsvaret:
Darfdr att jag, Ja, det ar det Jag mest har hért talas om (P41}

o
9 vt

k)

Q’-;uo
iy

1. Bristande begreppsférstaelse -
medborgerliga frinetar

Vilket av loljiande i1 det tydligaste brotiet mot medborgeriiga friheter i e demokrati? Svansfardelning
i Sverige 2009
o Att en bevipnad pelis | uniform gar in i en refigios byggnad. 216
o At en polis avbryter ett mite dir manniskar kritiserar patltiska fadare.® 376
©  Alt en polis arresterar mediemimarna i en grupp som planerar att spranga en 148
regenngsbyggnad.
o Att en person som bar pa vapen utan tillstind far betala bter, 259

+ Flera av de "duktigaste” eleverna snabbt ratt utan att fraga, manga
andra osgkra infdr begreppet medborgerliga frineter

+ Sakbegreppet i regel klart genom férklaring

+ Manga dock dnda fel men av annat skél &n bristande
begreppsférstdelse — annat huvudproblem med fragan {aterkommer!)

| #]
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1. Bristande begreppsférstaelse —
avslutning

* Tydligt att manga elever saknar/dr obekanta med flera centrala
samhallsbegrepp

Vissa ord, och da sa blev hela fragan svar eftersom man inte forstod vissa ond. (F8g)

Jag hade kint alt det var jattesvart. Det var konstiga ord och sd dar. (P15)

« Svag sakbegreppslig forstdelse kan gora det omdjligt att forsta tex.
nyhetsrapportering (om tex. korruption)

« Sammansatt begreppsforstaelse nédvandig for djupare forstedlse av
manga samhallsfragor (tex fackforeningars rok och ekonomiska Ihalanden)

* Ytterligare ICCS-fragor kretsar kring begrepp som mgjligen &8r svéra

fbr en de! elever tt.ex. parlament — utan nationsll kentextualisering, majoritet kontra
Kulturedl minoritet)

3

%'5\‘-0
-
)

f}m

9 pan

2. Otillracklig forstaelse for
sambhilleliga principer

» Flera ICCS-uppgifter rér olika samhaélleliga principer

» Férstaelse for centrala begrepp racker inte (xorta defintioner ibland
Inkluderade i frdgan}

+ Kravs forstaelse for varfor forhallande rader, frordas eller
kritiseras — bekantskap med temat och/elier samhdllsanalytisk
formaga behévs (nagoet mer an sammansatt begreppstorstaelse)

» Kritiskt/analytiskt tdnkande: samspel mellan urskiljandet av
samhalleliga fragestainingarfproblem och formaga aft
diskutera dem - nbdvéndigt att inte enhart fokusera
"svarsledet” utan ocks& uppmarksamma férmagan att urskilja
fragestalliningar (Larsson 2011}

1#2
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2, Ottlirdcklig forstaelse for samhidlleliga
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Principer — asiktsmangfald i madia 7 gy
o drunga DIET £ o P
d 0 ;
perse BS8 ; arsfa
: g 0
o Fir all dka mediefsretagens vinster, 13,6
o For att méjliggdra for regermgen att kontrollera vad media rapporterar 36,6
o Fbr att se till att det finns tllrdckligt med journalister som rapportérar am regeringen, 5,2
o For att gora det sannolikt a1t fleca ofika dsikter presemeras i media, * 44,6

+ Fragan kraver bekantskap med — eiler fdrmaga att koppla till
agarkencentration och asiktsmangfald

* Besvarade flera korrekt med riktig motivering:

Det &r vl inget kul fail bara en ska aga allting, och resten inte kan [4 ut ndnling. Da
finns det ju typ bara et val 2it vilja pd. (P1)

* Andra hade svarigheter att se nagot givet svar, och kunde i regel inte

mofivera sina val sarskilt val avsett om det var ratt efler fel)
13

5
£

2. Difilrdcklig forsiaelse for samhiglleliga 3 E’
e,

) o
0 pye e

principer — intressegruppers roll

+ Tva fragor om intressegruppers roll | demokratin (opptat wi
asiktsarikulabon och oberoende). Inh&haller kort definition av
intressegrupper. Ej offentliggjorda.

» Krdver bekantskap med — eller fdrméaga att t4nka sig —
fordetarna med oberoende medborgarorganisering.

* Tamligen fa svarar ratt och kan motivera sitt svar.

» Manga férstér inte riktigt fragornas inriktning (rersta fragan innahéller
mycket text), 0Ch har darfor svart att bade vélja svarsalternativ och
motivera sina val.

* Eleverna framstar ¢ver lag som tdmligen obekanta med temat.
Inkluderad definition (saxvegrepm hjéllper bara f&,

» Vissa motiveringar il felsvar antyder en begransad bild av
intressegrupper genom fokus pa protest,

17
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2. Otillrécklig forstaelse for samhalleliga 2 (1)
- - ¢ &
principer — dppenhet kiing partidonationer i :

» Fraga som, utifran ett exempel, handlar om skél for ppenhet kring
partidonationer. Ej offentliggjord.

= Kraver mer 4n begreppsforstielse,
» Nagra svarar snabbt, sékert och ratt — med riktig maotivering.

+ For merparten framstod temat som obekant, Med visst stdd hittade
nagra ratt, medan andra fade mycket svart att alls forsta
fragestaliningen.

» Svarsmdnstret fran 2009 antyder hdg grad av gissning — alla
distraktorer tamligen popuidra (12, 18, 24 procent).

* Principen om 8ppenhet kring partidonationer — aktuell i en svensk
kortext — farefaller obekant fdr manga elever, och fa kan pa egen
hand resonera sig fram till skal for en sadan ordning.

2. Otillrarklig forstaelse or samhalleliga
D rinciper — offentlighetsprincipen

=)

a UN\\I‘:&

&

Q:‘uo
Yrer

Regeringar dokninenterar alfa sing aktiviteter, beslut ach informationen de anvander for al
{atka sina hesha,

Vissa finder har [agar som gor det midiligt foe nriinniskar att titta pd minga av dessa dokument.
Vartor dr del vikligt i en demokiati att m3nniskorna har mijligher ait titta p regerngens Svorsfirdeiming

dokumentation? i Sverige 2009
o Det bevisai for mannishor att regeringen fattar ratt beslur. 17,6
o Det gor det majligt for manniskor att géra vahnformerade bedamningar av regermgens 55,5
beslut.*
¢ Detionelidr atl regeringan bara koramer att fatta besiut som alla 3r med pd. 2,2
o Det hindrar minniskor fran att kiitisera regenngens beslut, 4,8

» Kraver insikt i offentlighetsprincipen (stolt svensk princip...) eller férmaga att
t&nka "principorienterat” utifran information som ges — klarar flera fint

« Os#akerhet om fragestaiiningen dock vanlig, och darmed osakerhet infor
valda svar (ona fe! - v sarskilt attrakbiva)

+ | vissa fall anknyter motiveringar till det frsta "felsvaret™ till det ratta
svaret imojligheterna atl bedoma regeringsbesiut) ©

)74
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2. Otilirdcklig forstaelse {or samhdlieliga
principer — maktdelning

=
o Emwis‘

| de flesta linder ar det en grapp sora stiftar lagarma i parlaimentet/riksdagen, och en annan

grupp som tillimpar fagarna i domstolarna, Svorsférdefing
Vilken ar den hasla anledningen att [va det har aystontel ? i Sweeige 2004
o Mdanga ménniskor har méjlighet att géra lagandringar. 16,1
o Réttsvisendet blir Littare att forstd for vanliga medbargare. 154
o Lagarna kan hailas hemliga tills de tifldmpas | domstalarna. 9,3
o Ingen enshild grupp har il maky dver lagarna,* 59,2

» Fragan kraver férstaelse for parlament och domstolar, men ocksa for
idén bakom maktdelning — gt flera tamligen omgaende:

For att annars biir det liksom bara en som bestémmer. Nu &r det liksom flera grupper. (F12)

+ Hos flera osakerhet om vissa begrepp (tex stiftar, tlampa), men sérskilt infér
fragestdliningen som sadan.

* Principen om maktdelning — eller risken med maktkoncentration
framstar som obekant for ett flertatl.

m;
&

ﬂ Uni\lﬁqp

A
g

2. Otillracklig forstaelse for
samhalleliga principer - avslutning

* Manga elever sallan eller aldrig kommit | kantakt med flera av
ICCS principorienterade frager — obekant tematik, djupare mer
samrmansatt begreppsidrstedlse saknas

» Formagan att pa egen hand urskilja samhaileliga
fragestaliningar/problem som stér i fokus &r begrénsad —
analytiska redskap och tréning saknas sannolikt

- De flesta forstar "forhallandet”, men saknar forstéelse for, eller
formé&ga att pa egen hand resonera sig fram till, det principiella
argumentet for ordningen/ bestammelsen:

[Flradgen var, vart s hér lite, vilken &r frAgan egentligen? (F3)

+ | ICCS finns yiterligare ett antal fragor som férmodligen innebar

liknande svarigheter fér manga elever (Lex. om diskusstansregler, identitet och
legitimitet, frihandel, glebaliseringskonsekvenser)
18

5
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3. Felfokusering

* Svarigheter att urskiljia fragans fokus — av andra skl &n 1 och 2

* Fel aspekt fokuseras — nagot som "skymmer" eller "fangar
uppméarksamhbeten” och leder tanken fel

+ Delvis ~ men inte enbart - kopplat till stor textmaéngd och témligen
komplex frageformutering

L=4
- b - M i K m
3. Feliolusering - "bratt mat” som brotisligt %, qu
LIRS
Vilket av faliande ir det wydhgast: brattet mo! inedborgerliga Itiheter i en demokeati? Svisficdelning
i Svenige 2009

o Att en bevipnad polis 1 umtorm gir in i en religids byggnad 16

o An en polls avbryter ett méte dir manniskor kritiserar politlska ledare.* 376

o Atten paolis arresterar medlemimarna il en grupp som planerar a0 spriinga en 4%

regeringslyggnad.
o Aft en person som bar pd vapen utan tillstdnd (8¢ betala bhoter, FiRY

= Manga uppfattar frdgan som att den handiar vad som &r brofisligt;

F13: Ja, det &r]u oftast att nan bar pa vapen, tycker jag.[...]
Intervjuare. Vad tycker du att fragan handlar om?
F13: Vag &r, vad som &r typ glt storst brolt | demokratin.

« | en gruppintervju, dar forst bara en elev uppfatiade fragan korrekt,
landade alla till siut ratt:

F&g. Ja, jag fattar inte... ailisa fragan, det star vikket dr det tygligaste brottet mot
medbargeriiga friheter. Ar det et! brott da alt en polis avbryter. Jasséa nej. Jaha, nu
fattar jag! Ja, men d4... Eftersom man fér gtra det | en demokrati.

]

| F
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3. Felfokusering — textmangd och kamplexitet . m .

t Havsland finns en minaritetsgrupg vars huviadspedk Xitjer sig Irdn der ofliciella spriken
lander Gruppen har stina egna skotar diar barnen sar undervisning enbart pa sitt ege1
1 vaditionello sprik,

Raocringan i 1avsiand beslutar st alla skolor ska undervisa alfy bacn enbart pi landes
iciclla sprak. Regeringen (attar bosturet eltersom man anser akt det kemmer att vara ol hidp

tar barnen § minarietsgouppen Svarsfandoining
Vilket av féljande angument stéder bast regaringens besiur? i Swerige 2009

o Barnen kommer att shuta tala sitt eget traditionells sprak hamma. 15

o Barnen kommier att tycka att skalan arintressantare, 103

2 Barnen kommer att £3 storro mbjligheter att b fulf delakeiga i det vidare samhatlet.” FiA)

o Barnen far tattare att lara sig sint raditionedia sprik hemma, 14,6
Valked ir det basta angumenter mol regeringens bosiut 7 Svarsfirdelning

1 Svarige 2003

o Regerlngen bbr inte pAverka vilka Smnen sam fdrs 1t i skolorna. 11,0

o Regeringen bdr acceptera att det behows mer dn ett officlelly sprdk 424

o Regeringen har skyldighet att skydda minoritetsgruppers kulturer * 36,0

o _Barnen i mineritetsgruppen kan klaga pd att de mste Lira slg det officiella spriket 10,6

+ Andra deifragan "svarast", men kraver att den férsta forstas,

« Ménga klarade, men flera svant uppfatta inriktningen pa firsta frg. — fokuserar
var barn lar sprak bést, eller hur skotan blir intressantare om man férstar  #

3. Felfokusering - fextmingd och komplexitet g m 5
(é‘ S

£
PN

1 itivundand finbns 0 miiinitetsgeniphy: wars oo udspdd ke sig frdn det officeella spriboe §
landm Gruppen b 4inn egna skalor i namen 1ar sodendisneg e pe sin e
L it honelts s Ak

Re-na-inaen | Havdand besugar 1r 3l skolor ska undiovsa olla Barn eoban pb landets
§ wiftclalba spedi. Tegesingen fartar teaduret eficeaan mar anses din dur Reimm afs valao B jadp
for buarites i minodtitsgruppaeT. Swaryforeetning
!

Milkert v B Eanda arguoen e stdddes Dasa regeingene baslyed ERTTVE L, b

o Bamen komamar art shota 1ala sitt eget tradiionalla sprik hemma

Baraen katnier 2t Lycks ath shalan hr inlressanta e 13
o Barnen kpmner a1t M st@rre mdjhgireter att bll fullt delak | dot vidare samhailet * FirA)
o Harnen Tir lat€ace att Bra g sitt iradtionel| s spedk lemmy 14,6

Regeringsn Lan inte phvarha vilka Emnen som lary vt | skolama 1o
o Regeringen bdr acceptera a0t det behdvs mar 3o ate offictalle spe 3k 42,4
1 Regeringen har skyltighet att skydila aineork giuppers kultimer = A6,0
o Bamen i mlnovivtsgruppen kan klaga pd att do indste [ira sig dat officiells spiSket, 10,6

*» Andra fragan: vissa beténkiigheter mot en distraktor (aterkommer!)

* Dock ocksa vissa fokuseringsproblem — fokus pa bl.a. hur mycket
politiken bér styra skolan, att mgjligheten att l&ra sprak ar bra av
utbildningsskal (utan koppiing 5l minontetsgeuppen som sédan)

= Fragorna om intressegrupper — ocksa tamiigen textrika och komplext
formulerade — delvis liknande problem.

FF
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3. Felfokusering - internationell orientering tg

% P
— a3
sammankopplas med M S, &
(7] h
vy
Do Hesta mullinationedz igratag iigs och styrs av.., Svarsfirdetning
i Sworiyge 2009
o foretag frdn Industrilander [)-lander}.* 45,9
v faretag frdn utvecklingslinder {u-linder), o
o Forema Nalionerna (FN) 3.8
o Virldsbanken 13,2

+ Bristande begreppsfdrstéelse huvudsaklig svarighet med fragan

* Dock ocksd vissa fokuseringsproblem — internationell inriktning pa
frdgan leder tankarna till valbekanta FN:

Vi har pratat mycket om det, och det kiinns liksom som basta alternativet. (P13)
« Liknande effekt anas i andra CCS-fragor med internationell tematik -

ganska manga elever dras till distraktorer om internationell samverkan
och konflikthantering, trots att fragorna i sig fokuserar andra aspekter

» Majligt fokuseringsproblem ocksé i fraga om viklig demokratikomponent
{"medbargarinfylande dver offentliga debatter och beslut”) dar 3 av 10 svenska elever
2009 istailet fokuserar ett akiuellt och bekant politiskt &mne, miljé o

&no
‘TEr

)
0 et

&

3. Felfokusering — avslutning

+ Fokuseringssvarigheter — olika skél;
- Frageutformaing/tversatining aerkommer)

- Stor textmangd, komplex frageformulering gor att givna

premisser inte uppmarksammas eller tas i beaktande gastsrmaga
betydalsefi)i- Alerkommaerl)

- Vélbekanta omraden — som FN och miljé — attraherar

 Analysférmaga i samhallsfragor handiar bland annat om
kapacitet att urskilia fragestallningar, och att ta h&nsyn till givna
omstandigheter g Larsson, 2011)

24
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4, Otillracklig lasformaga och Iéisfﬁrstéelsea«uwm

+ Ett flertal ICCS-fragor innehaller mycket text — sjalvklart ett stort
hinder fdr elever som &r svaga lasare

+ Goda lasare klarar vid osékerhet av att snabbt I4sa igenom fragor
och alternativ ytterligare en gang

+ Lag lashastighet medfdr tidsnod — alla fragor hinns inte med, stress

» Svaga l4sare — dar lésandet tar den mesta energin — har
svarigheter att urskilja alla premisser, forsta fragans fokus och olika
svarsalternativs innebdrd

» Tydligt att vissa elever klarar ganska korta och raka fragor val (blang
efter begreppsforkiaringar), men har betydligt stérre svarigheter nar
textmangden okar

» Alt begrepp forklaras i text ar inte till hjalp f&r att forstd
fragekontexten om l&skapaciteten &r begransad

25
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5. Begrédnsningar i sprakforstaelsen

* Elever som inte har svenska som modersmal méter — dven om de
beharskar svenska tamligen val — sarskilda svarigheter

» Saknar ibland fordjupad sprakférstaelse och crdkannedom pade
allman ach samhétisorienterad), Vilket gdr dem narmast chansldsa pa vissa
fragor (nanvisade til att gissa)

+ Osékerhet infor samma begrepp som manga andra elever, men
ocksé osékra dver innebdrden | ord och uttryck som argument,
konkumrens, tilfdmpa och stifta lagar, arrestera, kritisera politiska
ledare, demonstrera och demonstration — vilket pa flera satt gtr det
omdjligt att alls forsta vissa fragor/svarsalternativ

* Intervju — dar de flesta fragor férklarats med andra ord —avslutades
med att eleven péa fragan om provets svarighetsgrad svarade:

Jag forstar Inte alla ord. Jag har nastan varit tre ar { Sverige. Men om nan skulle vara
dar och till exempel forklara nagra ord, 0a skulle jag nog klara det. (P2)

! 79 )
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6. Olyckligt utformade fragor och
distraktorer

« Undersdkningen illustrerar att det — i den typ av studie som
ICCS #r ~ ibland ar svart att formulera fragor och svarsalternativ
som “landar ratt" bade sprakligt och kontextuellt

+ Inget stort problem (ICCS innehalier 79 kunskapsfragor), men
and3 virt att ta i beaktande

» Nagra av de funderingar i denna riktning som fanns innan
fordjupningsstudien genomférdes bekriftades, andra inte ¢ex
den om fackforeningar — koppling mellan réttvist skattesystem, arbetarrrelse och
vilfardsstal giordes inte av eleverna, detia felsvar valdes av andra — "felakiiga’ — skl

» | urvalet ingick tre fragor som i viss man b&r pa problem av detta
slag — dock viktigt att understyrka att inte alia fel som eleverna
gor &r kopplade till brister i utformningen

3

6. O yokligr uifonmade fragor och distraktorer %‘?m ;
7] o
- problernatizs kb "ieisvar” s

| Havsland linns en minatitetsgrupp vars huvndsprik skilier sig irdn det ofliciella sprdket i
landet. Gruppen har sina egna skiotor dir Larnen {31 undervisning eabart pd sirt eget
Laditionelli syirdk,

Regeringen i lavsland brslutar att alla skator ska undervisa alla barn esbart pd fandets

officiela sprik. Regeringen Tattar beslulet eftersom man anser att det kemmer att vara Bl kjalp

{or harnen | minoritetsgruppen.
Vilket av faljande argumwint sliider biist regeriogons besfur?

Wilket Gy der hista arganentet mat regeringens beslut ? Svarsfirdetning
i Sverige 2003

. o Regeringen bisr Inte pdverka vilka Gmnen som kirs ut i skolorna. 10
WY Regeringen bor acceptara att det behBvs mer an ett offluellr sprik 42,4
o Regenngen har skyldighet att skydda minaritetsgruppers kolturer.® 36,0

¢ Bagnen i mingritatsgruppen kan kiaga pd att de maste lora sig det officiolla spraket. 10,6

+ Distraktor som inte uppenbart &r "fel” — sérskilt om man inte kopplar
fragan till en specifik minoritetsgrupp, utan framst har ett mangkulturellt
samhdlle som det svenska i atanke:

Det ar att det hions pt andia, som bksom pratar ondia sprik, som man 8 achansyn all (Fh

2%
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G, Qiyeidigt utformade fragor och distraktorer %,,*ti, £
9yt

- prabicinalisi fragalprobicmatiska felsvar

« Fraga om valdsanvandning vid demonstration utifran en dialog
mellan tvé personer, och dar en persons mening ska avslutas med
det "bésta” argumentet. E} offentliggjord.

+ Det korrekta svaret har (i den svenska versionen) ett hogtravande
sprak — tilf skillnad fran distraktorerna.

» Storre problem dock: inte helt givet vilket av argumenten som &r
det "basta” i sammanhanget, beror pa vilken utgdngspunkt som
valjs vid svaret ,

* Det "korrekta svaret” &r principorienterat, medan distraktorerna har
en mer praktiskt prégel. Samtiiga anknyter dock delvis titl
effektivitet’kontrarpeduktivitet, precis som det ratta svaret.

* Ytterligare nagra fragor i ICCS kan problematiseras pa detta satt
(flera av dem med "bé&sta” argument i fokus).

¢, Greclkligy udormade {ragor och distraliorer | E’
%

ey

- fversitudogsiciaterad probiamatik L
Viiltel_nv'{ﬁi‘jandn ar et wdlikast{- Lirotiet mat medborgerdiga fiholer i on demokran? Svarsfordelaing
i Svetige 2009
o AT en bevapnad polis i unifonm gér in 7 en redigios byggnad. 216
o Att en polis avhrytar ett mdte dir manniskor kritiserar politisha lodare. * 3756
o Att en pohs atrasterar medlemmarna i en grupp som planerar att sprénga en 149
rageringshyganad,
G AT en person som bar pd vapen utan tillstdnd fr betala boter, 259

+ Osé&kerhet kring begreppet "medborgerliga friheter" — medborgeriiga
fri- och réttigheter Imedborgeriiga rétfigheter vanligare svenskt uttryck

» Manga elever fokuserar helt fel. Valet att dversatta viclation of till
"brottet mot” leder tanken fel hos manga elever.

« Korrekta alternativet i frAgan om valdsanvéndning vid demonstration
nagot olycklig spréklig form,

* Fraga som innefattar uttrycket "nojda med valet” kan uppfattas nagot
tvetydigt — ndjdhet med valresultatet eller valproceduren 5

%)
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6. Olyckligt utformade fragor och it
distraktorer — avslutning

+ ICCS genereilt mycket hdg kvalitet — noggrann utprovning

+ Finns bister i utformning ochieller dversétining som visar sig i
fordjupningsstudien

» Utformningsrelaterade problem i regel inte enda svarigheten med

nég ra av frégorna {begreppsitrstdelse och fdrmaga att urskilla fokus och ta hanzyn ill
alia prermigser andra skl fil! felaktiga svar pa akiuella frgor)

» Beddmningsfraga hur stora “utformningsproblemen” i ICCS &r, och
i vilken man de slar forhallandevis lika | dellagarlanderna

« Vaksambet behdvs nér resultat tolkas och nya studier utarbetas

al

OF

o L'mvi—q\

4»3“0

Med blicken framat — lirdomar for
samhilisundervisningen

» Inte bara anvanda denna typ av understkningar "summativt”
och jamférande — aven standardiserade flervalsfragor kan
anvandas formativt

» Utveckla elevernas begreppsforstaelse, bade vad géller
sakbegrepp (enklare definitioner) och sammansatta begrepp —
mdjliggor mer komplex samhallsforstaelse och analys

« Stérk elevernas formaga att urskilja samhaileliga

problemstailningar (hur tex. varderingar, samhalisstrukturer och maktfarhéllanden
ar aktuehia | de flesta samhalisfragor, urshija dven samhéilsperspekliv om makt och

avvigningar nar t.ex. giobal uppvamning uppmarksammas naturvetenskapllgt} -
underlattas av utvecklad begreppsforstdelse och bekantskap
med clika samhdélleliga teman

+ Arbeta med |&s- och sprakforstaeise wtever muntll argumentation) SOM
del av samhéllsundervisningen 32

192 ,,
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ICCS och likvirdigheten
Ellen Almgren, undervisningsrad/forsker
Utviarderingsavdelingen, Skoleverket

Mitt namn er Ellen Almgren, och jag kommer ifrdn Skolverket som synes, och det 4r for att i
Sverige, till skillnad frén 1 ménga andra liinder, ligger ansvaret for dessa storskaliga
internasjonalla studierna pé en statlig myndighet. Skolverket anlitar emellertid forskare som
vi arbetar med i ndra kontakt med, men det uppégget er alltsd lite ovanligt.

Jag har valt att tala lite om [CCS-resultaten i ett likvirdighetsperspektiv och det kan delvis
forklaras av att jag kommer just for Skolcverket ettersom likvérdighet er ngot av en
hjirtefraga for oss ganska mycket och en friga som #ir ganska mycket i ropet 1 Sverige for
nérvarande. Skoleverket har gjort flera studier av likvidrdighet gillande svenska skolresultat,
men vi har ocksd gennomfort ndgra analyser av ICCS-resultaten ur likvirdighetsperspektiv.

Om man ska siiga nagonting mer formellt 4n att det bara dr en hjériefraga for Skolverket, sa ar
det att vi i var skollag, och jag skulle gissa att det ser liknande ut 1 de nordiska ldnderna, har
ganska starka skrivningar om just det att alla ska ha lika tillgang till utbildmng. Alltsa
oberoende av geografisk hemvist och sociala och ekonomiska férhédllanden, si ska man ha
lika tillgang till utbildningsverksamhet, och det star vidare att utbildningen i skolorna ska vara
likviirdig inom varje skolform oavsett var i landet den anordnas.

Bade i skollag och laroplan har vi ambitionen om likvérdighet i skolvisendet uttryckligne
inskrivit i paragrafer av det hiir slaget, men vad likvirdighet egentligen &r, dr sdllan riktigt
klart uttryckt. Och det kidmpar vi delvis med sjilva. Varje gang vi gor en likvérdighetsstudie
s& stélls vi infor definitionsproblemen. I grund och botten sé héirstammar det fran en tanke om
jamiikhet, alltsa att utbildningen ska vara jimlikt fordelad hos barnen. Det dr ddremot inte
automatisk frégan om likhet i utbildningen. Det ska i och for sig finnas lika tillgang till
utbildning t6r alla barn, men minst lika viktigt &r att kvaliteten ska vara likadan. Det brukar
tolkas som att utbildningen egentligen inte kan vara exakt likadant utformad dver allt eftersom
barn har olika forutsdttningar, och diar kommer den vildigt ambitidsa, kan man siga,
likvirdighetstanken in om att vi méste ha en kompenserande skola. En skola som
kompenserar for att férutsitiningarna inte 4r likadana for alla barn. Det finns nog en skala av
ambition som man kan tinka sig hir, och delvis har det ibland tolkats som en ideologisk skala
6ver hur ambitids ska man vara, sa att sdga. Récker det inte bara att vi ger lika bra utbildning
till alla punkt, slut? Alltsd... att det pa ndgot sitt r lika i ingdngslidget? Eller maste det vara sa
att vi faktiskt ger alla lika m&jligheter att #a lika langt i utgangsliiget?

Men man kan nog siiga att oavsett farg pi regeringen, i Sverige 4tminstone, s& finns den hér
ganska ambitidisa tanken - och i var nya skollag s 4r den ennu tydeligare framskriven - att i
utbildningen ska hinsyn tas till barns och elevers olika behov. Barn och elever ska ges st6d
och stimulans sa att de utvecklas s langt som majligt. En stréivan ska vara att upptécka och
dverbrygga skillnader och elcvernas forutsitiningar att tillgodogéra sig utbildningen. Och det
ir dnd& ganska ambitidst uttryckt. Det innebir ju att skillnader eller variationer i resultat dr
fullstindigt centralt i likvirdighetstanken och i likvirdighetsanalyser av likvérdighet. Det hér
dr formodiig inte den bista bilden, men jag ville bara ha nagon slags illustration pa att det
man &r intresserad av hér, #r ju inte i den absoluta nivén fér varje land utan snarare hur
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skillnadema ser ut? Allisd, varfor finns det ndgra som presterar s Adr hogt och ndgra som
presterar sa hiir l1igt? Och hur stor dr variationen inom dom olika ldanderna?

Men ater da till bekymren med att definiera (cller att analysera likvirdighet). Alltsa, vilka
variationer ska man titta pi? Det kan antagligen bli hur brett som helst. Férst och frimst 4dr det
klart att man tittar pd om det {inns stora variationer mellan de individuella elevernas
prestationer. Men det kan ocksé handla om att det {inns skilinader mellan olika grupper eller
klasser — det kanske vanligast forekommande - skolor. I Sverige kan det forstis ocksd handla
om skillnader mellan kommuner som vi av olika skl inte riktigt kan acceptera. Sddana
skillnader har jag kallat skilinader mellan enheter som lyder samma viltirdssystem.

Den andra déelen av definitionsproblematiken handlar om vad vi tror at variationen beror pa?
Det dr klart att det kommer att finnas variationcr i resultat, men vi dr mer bekymrade dver
skillnader som beror pd vissa saker dn andra skillnader. Egenskaper som ofla nimnas och ofta
analyseras som grund {0r skillnader 1 resultatet er férekomsten av funktionshinder, till
cxempel.

Overhuvudtaget sd handlar det om vad som i svenska skolsammanhang har kallats
“ovidkommande faktorer™, allisa faktorer som normalt sett inte borde ha att géra med hur du
presterar. I mer generell rédttviseteori sa pratar man ibland om “endowment of ambition”.
Endownment dr egenskaper som du har fatt dig till skiinks, sé att sdga, medftdda egenskaper,
till exempel frdn en god familijebakgrund. Sddana egenskaper ska enligt den generella
rittviseteorin inte pd négot sttt ge dig fordelar. Diaremot kan vi acceptera skilinader som beror
pa att du har kdmpat, att du 4r osedvanligl ambitids eller att du har har jobbat vildigt hért
("ambition™).

Nir vi forsoker mita likvirdighet s ar det ju dé genom att titta p& variationer. och det kan
vara alla mdjliga typer av variationer. . Hér dr nagra grupper av matt som vi har anvint.
Variationerna i resultat av mellan elever forst och frimst,det ér en indikator pd om det finns
ngot problem. Variationer mellan klasser och skolor sdger oss om hog- respcktive
lagpresterande elever som av nigon anledning stannat i olika skolor eller klasser. Men sedan
ar det ju ocksd dom hér cilekierna av faktorer som vi 4r bekymrade om, om skillnader i
prestationer styrs av clevaernas bakgrund till exempel. Och pa samma siitt, om det finns
effekter av att dom hog- cller lagpresterenda barnen samlas pi ett stille. Det finns méanga
olika varianter av skol- og klasseffekter - kirt barn har méanga namn. | korthet handlar det om
effekter som kommer sig av att vilka klass- eller skoleckamrater du har runt deg, oavsett vilken
bakgrund eller vilka egenskapar du sjdlv har. Slutligen - finns det ocksa effekter som er en
kombination av de hir tva — interavgerande effekter — av din egen bakgrund och egenskaper i
kombination med i hvilket klassrum du hamnat, med vilka klasskamrater. Jag dterkommer lite
till sidanna interaktionscifekter senare.

Ytterligare svrigheter uppstér nédr vi skal identifiera likvirdighetsproblemet rent kvantitativt.
Alltsd ndr har vi ett likvirdighetsproblem? Vilken siffra signalerar ett problem. Ja, dér 4r
svaret tyvirr sd att vi inte riktigt vet. Det blir ganska abstrakt uttryckt i siffror. Det dr ocksd en
veldigt idealistisk mattstock att det inte skulle finnas ndgra skillnader mellan individuella
elever dver huvud taget — den nskvirda siftfran er forstds noll. Men det er ju knappast
realistiskt. Vi kan inte né dit. S4 att vad vi dé brukar gora nér vi forsoker mita det hér, det 4r
jamforelser, alltsd man far ge ett relativt svar i relation till ndgonting annat. Det handlar till
exempel om vad det dr som orsakar variationerna? Vissa faktorer dr mer allvarliga som
urspung till variationer 4n andra. [ en svensk kontext har vi i hdg utstreckning analyserat
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likvérdighet genom att jaimfora utvecklingen over tid. Vad har hént Sver en tjugoarsperiod?
Alltsa, ar det stdrre effekter nu av att vara i en klass dir alla har frildrar som har
universitetsutbildning i bagaget &n det var for tjugo &r sedan? Och sd som i [CCS-fallet, i
jimférelse med andra linder, hur ser det ut da?

Jag vill komma da till just ICCS-studien och likvardigheten, och forst lite om den
internationella studien och vad man kan se dar. Allting kommer forstds frén den
inlernationella studien, men 14t oss forst se vad f6r analyser forknippade med likvérdighet
som den internationella styrgruppen har gennomfort. Sa, allisd, fokus hér &r just variationerna
i elevers kunskaper och fardigheter. Det 4r nog inte otiinkbart att man skulle kunna titta pa
vissa av virderingarna som cleverna har och sc efter hur dessa dr fordelade mellan elever.
Men det brukar handla om just... ja, 1 ndgon man skolresultat eller testresultat som fokus for
variationen, och i ICCS siledes kunnskapstestet. Och det som man 1 ICCS har att tillgd som
en slags bakpgrundsfaktorer, det dr bland annat migrationsbakgrunden eller huruvida du ér
fodd i det land som du gor testet 1, eller om dina (réldrar dr fédda hiir, den socioekonomiska
bakgrunden forstas och ocksa s har man i ICCS {orsikt stélla lite fragor om orienteringen i
hemmet vad giller politik och samhille, och di inte forstds gitt in pa vilken politisk farg
forédldrarna har, utan huruvida man har fSrildrar som &r intresserade och diskuterar politik och
samhdlle.

Migrationsbakgrunden har man tva specifika métt for. Det handlar om bade elevens
fodelseland och fordldrarnas fodelseland. Och sedan har man ocksa vilket sprak som talas i
hemimet, eller réttare sagt om det spraket man har gjort testet pé &r det sprak man talar i
hemmet eller inte,

Om man bara ska titla pd skillnader, alltsa hur det scr ut rent raki av, sa finns det skillnader
mellan barn med olika migrationsbakgrund vilket, precis soin Cecilia nyss sa, kKanske inte sa
forvanande med ett test av det hir slaget. Det dr dock tOrstas inte sikert att skilnaderna hir
orsakas av (alls eller enbart) variationer i migrationsbakgrunden. Inte heller ska man kanske
bry sig sd mycket om storlekarna hér, men det man kan se 4r att det dr hite strre skillnader i
Norden generellt n det dr i ICCS | genomsnitt. Tilldggas bdr dock att deta dr en extrem svar
egenskap att mita i internationellt perspekliiv, efiersom det hiir med invandrarbakgrund ser
otroligt olika ut i olika ldnder och det stér {for helt olika saker 1 olika ldnder.

Vad giller den sociockonomiska bakgrunden, har man frigat om forildrarnas yrke,
fordldrarnas utbildning och antalet bécker man har i hemmet som ett slags sitt att forsdka
fAnga nagon slags bildningsniva i hemmet. Och hiir — pa bilden - jag valt at bara redogjtra for
cfiekten av forildrarnas utbildning. Det dr den vi sjédlva oftast anvénderi olika studier. Det
soim visas hér dr effekten av ett &rs extra utbildning hos {Gridldrama i skalpodng pa testet. Och
ipen kan man dé se att de nordiska linderna, dtminstone Sverige, Norge och Danmark, har en
storre effekt av fordldrarnas utbildning. Det &r storre skillnader beroende pad vilken
utbildningsniva fordldrarna har i de landerna 4n det &r 1 ICCS i genomsnitt. Effekten dr dock
betydligt ldgre 1 Finland och det kommer vi att s¢ senare ocksa.

Slutligen den hidr hembakgrundsfaktorn da, ddr har man tva olika métt. Det ena édr fordldrarnas
intresse for politik och samhille och det andra dr forekomsten av diskussion kring politik och
samhille med fordldrarna. Dar valde jag diskussionsfragan for bilden hir, och hir &r den
genomsnittliga skillnaden mellan tre oltka intervaller som dom har kunnat vilja:

" Att man aldrig eller ndstan aldrig diskuterar politik och samhélle med f6rildrarna,
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. att man gor det manadsvis, eller
. att man gor det veckovis eller dagligen.

Skillnaden i genomsnitt ser ut sa hir. Och igen sd har hembakgrunden en lite storre effekt i de
nordiska landerna dn i ICCS i genomsnitt. Men det kanske allra mest intressanta hir #r val
Danmark som skiljer ut sig genom att ha en rejilt mycket stérre effekt av hembakgrunden én
ndgot annat land i 1CCS.

Tittar man sedan d pd kombinationen av de olika bakgrunndsfakiorerna hir, s upptrider
delvis ett lite annat ménster ettersom de olika faktorerna har med varandra att géra. Sa nar
man vil kombinerer faktorerna i samma analys och studerar, deras effckter under kontroll for
varandra, sd ser man till exempel att migrationsbakgrunden minskar lite i betydelse 6verlag. 1
Norden ldgger den sig pa ICCS-genomsnittet. Och det har sdkert inte minst att géra med -
dtminstone vet jag det i Sverige, att till exempel yrke och migrationsbakgrund hénger ihop,
oclt den effeki som syntes av migrationsbakgrund i den bivariata analysen var i sejélva verket
en effekt av foréldrarnas yrke.

Aterigen sd kan man sc att familjebakgrunden, den har lite stérre betydelse i de nordiska
linderna dn vad den har i ICCS-genomsnittlig. Allra mest betyder (eller forklarar) den i
Danmark och minst i Finland. Det dr ecksa sé att socioekonomisk bakgrund dr den faktor som
har stérst betydelse i alla linderna och migrationsbakgrunden dr den som har minst betydelse i
det hér avseendet. Och sd ser det ocksd ut i ICCS i genomsnitt,

I} Danmark ser man den hiir specialiteten att bade diskussionsbendgenheten och det politiska
intresset hos foréldrarna, det har jam{Srelsevis stor, storre betydelse 1 Danmark &n i de andra
nordiska ldndema, och i Sverige har den socioekonomiska bakgrunden en jamférelsevis stor
betydelse eller storre betydelse 4n i de andra nordiska linderna. Och i Finland har den
jamforelsevis en mindre betydelse.

Om man da Svergdr till vad vi har gjort i ctt svenskt likvirdighetsperspektiv, men sitter det i
ett nordiskt perspektiv, sd har vi ocksé 6rstds intresserat oss for skillnaderna i resultat och
framftr allt, som den sociockonomiska bakgrunden bidrar med och da framf{or alit
toréldrarnas utbildning.

Men hér har vi da tittat pd forst den totala variationen och dé i forhallande till ett Europa-
genomsnitt, sa att nu har vi plockat bort en hel del linder. Nu r det bara de curopeiska
landerna kvar. Sa hur mycket varierar elevernas resultat? Her visas hur eleverna gor ifran sig
pé provet i jamforelse med det hdr Europa-genomsnittet som dé dr satt till 100 % och sedan
betyder ju dé 114 att det varierar mycket mer i Sverige, eller betydligt mer i Sverige. Och hir
dr det ocksd en bild som framtrédder som kommer att bli tydligare ocksa tror jag sedan,
nimligen att Danmark, Norge och Sverige 4r ganska lika hér i att man har en betydligt htgre
variation mellan elevernas resultat &n man har i Luropa i genomsnitt. Och det betyder ju att
det héir genomsnittet fér landel... det finns en vildigt stor spridning runt det. Det som da
skiljer ut sig vad géller den hiir variationen i elevresultat, det &r ju Finland som har mycket
ldgre total variation i elevresultaten i forhallande till Europagenomsnittet. Det ir helt enkelt sd
att i Finland ligger elevarnas resultat mycket mer samlat kring genomsnittet dn i andra
nordiska (och europeiske) lander.

De allra storsta varialionerna i termer av totalvariationer har England med 129 %.
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Gér man da till den andra kolumnen hér sé dr det mellanskoiklass-variation som vl helst
skulle ha hetat "mellanskolsvariation”, for det fir egentligen kanske det man #r ute efter, hur
mycket resultaten skiljer sig mellan olika skolor. Men eftersom man i ICCS har valt ut klasser
pa varje skola, och ettersom man inte kan veta hur representativa de klasserna dr for skolan,
54 handlar det egentligen om variationen mellan olika klasser pa olika skolor.

I normala fall hade man valt att forstka titta pd variationen mellan skolor, och den séger da
hur mycket av all den variation som finns mellan elever som man kan forklara genom att de
gér 1 vissa klass (eller skola). Hir visas skoleklassvariationen 1 relation il
Europagenomsnittet och hér kan vi se att de nordiska linderna ir ganska lika med en
skolklassvariation som inte r sé i ett europeiskt perspektiv. Det betyder helt enkelt att de
stora skillnaderna 1 resultal som finns mellan clever, de finns ju i betydligt stdrre utstrickning
mellan elever inom skolor, sd att séga, dn mellan de olika klasserna pé olika skolor eller
mellan olika skolor. Det handlar alitsd i mindre utstdckning om hela skolor som skulle vara
extremt vilpresterande och andra extremt dligt presterande, utan hér finns en variation bland
cleverna inom skolor, sa att det kan finnas hogpresterande och lagpresterande elever péd
samma skolor 1 vara nordiska lander.

Som jag har sagt tidigare da; 1 Sverige, Norge och Danmark sa dr den totala variationen i
elevresultat stérre dn i Europa i genomsnittet. Det finns séledes en vildigt stor spridning runt
genomsnittet i vara ldnder. Det finns de som presterar véldigt, valdigt mycket ligre 4n det hir
genomsnittet och de som presterar vildigt mycket hégre dn det hér genomsnittet &n i Europa
generellt, dér elevprestationerna dr nagot mer samlade kring genomsnitiet. Man kan bekymra
sig for bada av de hér typerna av variationer. Och det man sig da &r att
mellanskolsvariationen dr dndd ganska ldg i relation till Europagenomsnittet i alla de nordiska
landerna, medan Finland ensamt kan “klappa sig for bristet” med en betydeligt lagre total
variation i elevresuitat dn [Luropagenomsnittet — ndgot som inte giller for Ovriga nordiska
linder. Det ar val sa att de finska eleverna i stérre utstrdckning presterar likcartat , och det 4r
kombinerat di med att inte helier 4r nagra stérre skillnader mellan olika skolor, utan det finns
clever av alla sorter i skolorna.

Om man d& Svergdr till den socioekonomiska bakgrunden sa &r frigan "Har det hir med den
socioekonomiska bakgrunden att géra?” Om alla de hér variationerna var helt och hallet
beroende av att vissa pluggar sd fruktansvirt mycket mer eller jobbar hart, ja, da skulle vi
kanske kunna acceptera det. Men vi vill ju helst inte att skillnader i prestationer systematisska
ha med var man kommer ifrdn, att géra. Inte minst betyder det att skolan i s& fall har
misslyckats just med det hiir att kompensera for att det finns sddana skillnader.

Och hdr 4r det helt enkelt visat i forsta kolumnen, alltsd f6r varje enskild clev, vad betyder det
att férédldrarna antingen bara har (i svensk terminologi) gymnasieutbildning eller har
eflergymnastal uthildning? Hur ménga poédng biéttre presterer en elev | genomsnitt pa det hir
testet om man kommer {Tdn ett hem dér forildrarna har eftergymnasial utbildning? Och igen,
precis som vi sdg lidigare tendenser till, sd dr den hir cffekten h6g i badde Danmark, Norge
och Sverige. Och den dr hog 1 jamforelse med Europasnittet. Alltsd, det sar en stor betydelse
vad dina fordldrar har [6r utbildning i de nordiska linderna. Men i Finland dédremot igen, si
ser vi att det har inte alls samma betydelse. Dir ligger effekten péd Europagenomsnittet.

[ den andra kolumncn kommer da en av de hir lite mer komplicerade likvérdighetsmatten.

Alltsd, hér &r vi ju inte ldngre bara intresserade av var kommer fran sjdlv utan hér dr vi ocksd
intresserade av det hir: | vilken klass gér du (vilka andre gér du med) och betyder det
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Ja, for alt sammanfatta nagot, s& effekten av den socioekonomiska bakgrunden pa individniva,
hoég t Sverige, Norge och Danmark medan den i Finland ligger nira Europagenomsnittet.
Sammanséttningseffekten, alltsa effekten av vem du gér ihop med oavsett vad du sjilv
kommer ifrdn fér socioekonomisk bakgrund, den dr mattlig i Danmark, Sverige och Norge
och obefindtlig t Finland. Och skolklasserna i dom nordiska linderna 4r relativt
laggradssegregerade efter socioeckonomisk sammanfattning. Variationen ar ldgre dn
Europagenomsnittet i alla fyra linderna.

Slutligen sa kan jag inte lata bli att reflektera lite ocksa Gver relationen mellan likvirdighet
och effektivitet och huruvida detta er i virden i konkurrens varandra . OECD konstaterar i en
rapport fran 2009 att det inte behdver finnas en motsigelse mellan de bada, kanske &r det
snarare tvirtom att exklusion 4r ett hot mot effektiviteten bade sosialt og ekonomiskt. For att
belysa detta med hjilp av ICCS-testet pa ena axeln och effekten pé individniva av
socioekonomisk bakgrund genomsnittligt for landet p& andra axeln, och dé ser vi att
paradexemplet hér 4r Finland som presterar vildigt hogt men har 4ndd en méttlig effekt av
den sociockonomiska bakgrunden. Man har alltsd kombinerat hég likvirdighet (i termer av
liten effekt av den socioekonomiska bakgrunden) med hog effektivitet (gott resultat pa testet).

Ett annat exempel pé att dct sambandet inte finns ett sjdlvklart samband mellan ldg grad av
likvirdighet och hog effektivitet - & Bulgaricn ddr man har en vildig stor effekt av den
soctoekonomiska bakgrunden men ocksa gor vildigt, valdigt daligt ifrén sig. S& det finns ju
inget sjilvklart linjart samband dir mellan de tva fenomenen.

Jag tankte bara avsluta med népra reflektioner. Jag inser ait vi nu har rort oss pa en mycket
dvergripande systemniva som ligger 1angt ifran ldrarutbildningarna och verksamheten i
skolan, men jag kunde intc lata bl att &nda reflektera lite vad det hiir har for... eller kan ha
konsekvenser 1 mer praktisk bemdrkelse. Jag stiller fragorna till er att fundera Gver, jag har
inga svar. Alltsa, nér man ser att det ser ut pd det hér sattet, och det gér det inte bara i ICCS
utan i andra studier och dver tid osv., att den soctoekonomiska bakgrund har individuellt stor
effekt, sd blir ju det hiir kompensatoriska uppdraget som man har lagt pa skolan och lirarna,
att kompensera for de skillnaderna, vildigt stort.

En annan reflektion &r alt t den mén vi gar mot mer... och det ska jag inte siéiga att vi gér, men
tendensen 1 Sverige ser ut som att det gar mot en ¢kad sortering av eleverna i efier
socioekonomisk bakgrund, vad eleverna gar 1 {6r skolor blir mer styrt av den socioekoniska
bakgrunden, och kan man d4 tinka sig att det ocks leder till en sortering av ldrare? Alltsd en
statusskola {6r en elev blir kanske ocks en statusskola for ldrare? Och vad har det for
konsckvenser for ldrares arbetsmarknad osv.?

En annan reflektion 4r att... alltsd har ser elevarna i ndgon mening ojamlikhet i skolan, Det ar
ju det likvirdighetsproblem ocksa &r - det dr nog 4nda s att ett skolsystem skapar en
ojdmlikhet i skolan. A ena sidan kan man fundera &ver hur mycket den ojamnlikheten “spiller
dver” pd ojimlikhet i samhiillet 1 Gvrigt. I det perspektivet er kanske ICCS-studien sérskilt
belysande, 1 den mén den séger ndgonting om vad elevarna blir f6r medborgare eller hur de
kommer att engagera sig och hur de kommer att delta i demokratin, , ja, da dr det ju ritt
bekymmersamt att vi redan hiir ser att det finns den Adr typen av skillnader mellan elever, for
de kommer vl troligtvis fortplanta sig i samhillet.

A andra sidan kan man ocks reflektera sver vad det gér med individerna eller eleverna sjilva
aitl finnas i ett system, om man nu vet om att det &r ojamlikt. Du vet att du gér i en
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lagstatusskola, du vet att det finns hdgstatusskolor, men du har inte nycklarna dit. Det har i
Sverige debatterats lite vil spekultativt kring effekterna av detta,

Ja, det spekulativa har vil varit att man hdvdat alt den 6kade segreringen i skolsystemet skulle
vara en orsak till antidemokratiska attityder hos svenska ungdomar. Jag tror att det &r att gd
lite for langt, och jag tror inte att det finns ndgragoda empiriska beldgg t6r det, men visst kan
man undra Sver vad det gor det med elever (och ménniskor i allménhet) att héra allt tal om
demokrati och jamlikhet, men inte riktigt leva i en sddan verklighet.

Och det sista, bara en mycket kort reflektion i likvérdighetsdiskussioner blir det ju véldigt
mycket prat om den egna nationen, efiersom det 4r dér vi har vart vilfirdssystem, det &r dir
véra lagar férmar styra och omgirda, det dr dér vi kan kréva att det @nda ska vara rimligt
rittvist, Atminstone i vira viilfirdsstater. Men det 4r klart, niir man ser den hir kartan dver
linderna, ndr man ser Bulgarien och andra ldnder med liknande egenskaper i denna analys, att
s& dér, man kan inte lata bli att fundera 6ver likvérdighet i ett stérre perspektiv. Ar det okej att
det ser ut som det gbr 1 ett mer globalt perspektiv? Kan vi leva med det?

Ja, men jag stannar dir. Det var nagra reflektioner som jag lémnar till er att filosofera vidare
gver!

192

Acta Didactica Oslo 1/2013 Side 191/273



Acta Didactica Oslo 1/2013 Side 192/273



Acta Didactica Oslo 1/2013 Side 193/273



Acta Didactica Oslo 1/2013 Side 194/273



Acta Didactica Oslo 1/2013 Side 195/273



Acta Didactica Oslo 1/2013 Side 196/273



Acta Didactica Oslo 1/2013 Side 197/273



nagonting? Betyder det nigonting att g& ihop med barn (elever) som har fordldrar med hogre
utbildning? Och hir ir tolkningen av resultaten, att om du gick i en klass dir 0 % av
fordldrarna. (ingen av fraldrarna) har eftergymnasial utbildning, jimfért med om du gér i en
klass dir 100 % av forildrarna (alla féreldrana) har eftergymnasial utbildning, ja, d4 skulle du
1 genomsnitt géira sd hiir mycket bittre pa ICCS-kunskapstestet. Och det blir ju vildigt stora
siffror pd sina hall hiir, men det er forstds for att det déir ocksa ar ett valdigt stort hopp frin
inga tif alla foreldrar med ettergymnasial utbildning. Det dr hell enkelt en ganska orealistisk
stor skillnad mellan tva klasser. Det 4r ju svért att hitta en klass dédr ingen {6riilder har
eftergymnasial utbildning och en klass med 100 % av forildrarna har det. Vi har riknat p en
mer realistisk jimforelse tor Sveriges del; en klass ddr 63 % av forildrarna har eftergymnastial
utbildning jimfert med en klass dédr 83 % av fordldrama har eftergymnastal utbildning, ja, dé
blir det en femtedel av den dir effekten. Alltsd, lite under 20 % eller 20 skalpoiing pa det hir
provet som del i genomsnitt skiljer i resultat mellan elever som gar i den férstnimnda jamfort
med den senare klassen. Och dé dr det oavseit var du sjélv kommer ifrén for
fordldrabakgrund. Det hir 4r en effekt som finns utéver var du kommer ifran. Det har
ingenting att géra med att du sjélv har hégt utbildade foréldrar, utan det 4r nigon form av, ja
det kan diskuteras vad det 4r for effekter. Alitsd, det kan ha att g6ra med saker som vi inte
egentligen miter hir, som att dom hir skolorna har bittre ldrare, biittre resurser, kanske mera
tillgang 1ill datorer, alltsd att man helt enkelt gdr pd "finare” skolor, och att dessa "finare”
skolor samlar en annan typ av barn, en slags miljoctfekter sdledes. Det kan ocksd ha att gora
mied att kamraterna soevéldigt viktiga for hur det gér och f6r hur man presterar, sé det kan
vara just det vi tror att vi méler, att det dr verkligen en effekt av att dom hér barnen
(kamraterna) har forédldrar med hégre utbildning — en slags kamrateffekt saledes.

Och det vet vi inte rikiigt, men vi ser att det finns den hér typen av effekter av att befinna sig i
den miljon eller den sammanséttningen da. Och vad vi ser hér da, det &r att i Danmark &r den
effekten ganska stor men inte i ndrheten av Europagenomsnittet. Och i Sverige och i Norge
nigot légre, allihopa under Europagenomsnittet. Och i Finland 4r den faktiskt inte ens
statistiskt signifikant. dvs. Inte signifikant skild fran noll. Alltsa, den &r sd liten att vi inte vet
om den &ver huvud tagel existerar.

Den sista kolumnen #r lite skild frén de dvriga hér. Den handlar om hur mycket den
socioekonomiska sammansittningen varierar mellan skolklasser dverlag i skolesystemet, och
allisd inte om dess paverkan pd resultaten, men den dr ocksa infressant. Likvérdighet &r sd
komplext att det inte gdr att hitta esf métt som ger svar pd fragan om ctt land/skolsystem har
problem, for att det finns s méanga olika perspektiv pa vad som kan vara problematiskt.

Och den tredje kolumnen visar ett annat sétt att fundera Sver likvirdighet och hér handlar det
om hur den socioekonomiska sammanséttningen ser ut §ver huvud taget i skolsystemet, sa ait
sdga, Ar det ett villdigt uppdelat skolsystem dir alla barn med hogt utbildade fordldrar gar i
vissa skolor och barmn med {Gréldrar utan utbildning gir i helt andra skolor, ja, om det var helt
och héllet uppdelat sa skuile den hir siffran vara 1. Finns det 6ver huvud taget ingen s&dan
uppdelning utan det gdr fifty-fifty i varenda skola 8ver hela landet, ja, di skulie den vara noll.
Och den dr ju hogst mattlig, kan man séga. Den ligger néra Europagenomsnittet efler ndgot
under for Nordens del, s& det ger inga indikationer pa att det &r extremt segregerade
skolsystem i det perspektivet. Ddaremot kan man nog séiga att mycket av de analyser som har
glorts gillande likvirdighet i Sverige 6ver tid visar pa en klar 6kning i det hir avseendet,
alltsd att vi nog gér mot system, | Sverige atminstone, dér eleverna i stdrre utstrickning
samlas, utifran sin bakgrund, i olika skolor.
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Skolen og klassen som demokratisk erfaringskontekst
Jonas Lieberkind, adjunkt, Ph.d.
Institutt for utdannelse og pedagogik (DPU), Aarhus universitet

[Dias 2]
Elevernes lzaering og politiske dannelse i skolen handler som bekendt ikke kun om faglighed, kundskaber og
undervisning, Skolen og skolekulturen, kiasse og kiasserummet udger i sig selv en vigtig ramme og
erfaringskontekst, hvor eleverne gar sig sociale, politiske og demokratiske erfaringer. En af skolens vigtigste
opgaver er saledes at skabe og tilrettelaegge en demokratisk ‘ramme’ for elevernes politiske dannelse.
Men hvordan ser denne ramme ud i Norden og internationalt, og hvordan oplever eleverne skolen og
klasserummet som en erfaringskontekst? Det er dette spprgsmél, som mit bidraget vil belyse og diskutere.
N&r man diskuterer denne type af spgrgsmal, sa ggr man det som regel pa baggrund af
gkonomiske konjunkturer, politiske ideclogier og paedagogiske idealer — man interesser i mindre grad for
elevernes oplevelser af skolen og klassen som en erfaringskontekst. Man ved heller ikke sd meget om,
hvilke erfaringer eleverne gor sig, og hvilken effekt erfaringer rent faktisk har, nar eleverne deitager i
demokratiske processer pd skolen og i klassen. | mit oplaeg vil jeg forsgge at kigge narmere pi elevernes
oplevelser ud fra to centrale temaer:

1} Elevernes opfattelser af sig selv i og med skolen og klassen {indre og ydre politisk selvtillid}
2} Elevernes opfattelser af klasserummet (klimaet i klassen og deres medbestemmelse pa skolen)

Udgangspunkiet, eller den ramme jeg vil diskuterer disse temaer ud fra, handler om, at skolen og
kiassen som en sarlig ramme, hvori efever gor sig sociale, politiske og demokratiske erfaringer er sat
underpres og udfordret af tidens nye politiske og skonomiske stramme,

[Dias 3]

En ny og radikal interesse for grundskolen!

| Danmark er der siden 2001 - hvor den borgerlige fl@j med Anders Fogh Rasmussen i spidsen, og hvor
QECD’s PISA-underspgelser fik stor gennemslagskraft — opstaet en gennemgribende diskussion om,
hvorvidt eleverne laerer nok i grundskolen, og om de far nok faglighed og kundskaber. | Danmark viste det
sig i PISA — og til deis ogsa i de andre nordiske lande {med undtagelse af Finland} - at elever klarede sig
‘middelmadigt’.

Der har vaeret en tilsvarende debat i de andre nordiske lande. Ikke mindst i Norge har denne diskussion faet
politisk effekt med reformen, Kunnskapsigftet, fra 2006. | Danmark medfgrte diskussionen til en revidering
af folkeskcleloven ogsd i 2006 med den ambition, at styrke netop elevernes kundskaber og faglighed. Man
har set lignende diskussioner i Sverige.

Det interessante ved denne debat er, at den ogsd demonstrerer, at interessen for grundskolen er
vokset markant i seneste 10-15 ar; den er kommet pd alles leber pd linje med traditionelle
velfaerdsstatslige emner som fordelingspolitik og socialydelser. Dette komplicerer i sig selv, hvordan vi skal
forsta skolen og klasserummet som en demokratisk erfaringskontekst.

Sagen er nemlig den, at der i dag er kommet mange flere interessenter og spillere i feltet om
grundskolen; udover politikere, uddannelsesinstitutioner og lzerer er der opstaet nye interessegrupper,
tenketanke, og ikke mindst har erhvervslivet vist sig at have en stor og gennemgribende interesse. Det
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betyder kort sagt, at der er langt flere holdninger i spil og langt flere idéer, udlzegninger og fortolkninger af
grundskalens opgaver og formal. | takt med antallet af spillere i feltet er stedet radikalt, er malet med
grundskolen ogsd blevet desto mere uklart.

En ting er, at man i kelvandet pa de nye politiske stremme og ekspansionen af interessenteri det
peedagogiske feit spprger til folkeskolens opgaver pd en ny og anderledes made; en anden er, at dette har
blandet sig med et helt nyt og mere radikalt spergsmal: hvorvidt grundskolen er i stand til og overhovedet
magter at lgise sine opgaver? | den naordiske kontekst — hvis man ser bort fra Finland — taler PiSA-
resultaterne sit kiare sprog.

Et ydre vilkar

Nar dette spargsmal viser sig at vaere radikalt, skyldes det ogsa, at der med betoningen af faglighed og
kundskaber i debatten henvises til et nyt ydre vilkdr. Og netop dette vilkér synes at udfordre forestillingen
om skolen og klassen som en vigtig erfaringskontekst for de unges politiske dannelse, Dette har traditionelt
vaeret et szerligt — blandt andre lande - nordisk politisk og paadagogisk formal med skolen.

Hvad der tidligere i de nordiske lande blev betragtet som et szerligt og ’indre’ nordisk demokratisk projekt,
er i dag udfordret af et "ydre’ krav om mere faglighed og flere kundskaber.

Dette ydre krav om mere faglighed og flere kundskaber far sit genuine udtryk med den globale
vidensgkonomi. Hvis man ikke @nsker at sakke agter ud i det globale videnskaplgb, sd er det ikke bare
vigtigt, men tilmed ngdvendigt at haeve det faglige niveau overalt i uddanneisessystemerne. Forestillingen i
denne sammenhzeng er, at landene i den globale konkurrence farste og fremmest konkurrerer pd
immaterielle veerdier, kognitiv kapital, det vil sige pa befolkningernes kundskaber, faglige niveau og
teknologiske viden.

Problemet er tilsyneladende — og det er det, som ger spgrgsmalet radikalt — at den padagogiske
investering i at skabe et dbent kiasserum og at gere skolen til en demokratisk erfaringskontekst risikerer at
sta hindrende i vejen for det maximale faglige udbytte. Det tager ganske enkelte tid fra den faglige
indleering at opbygge en demokratisk erfaringskontekst. Det er med andre ord nzarliggende at forestille sig,
at et stprre fokus pa faglighed og kundskaber vil have konsekvenser for det erfaringsrum, som skolen og
klassen agsd kan {og skal} tilbyde.

Ganske vist er der uenighed biandt forskere og lzerere om, hvilken effekt et starre fokus pa
faglighed og kundskaber vil have for skolen og klassen. Ligesom at der er uenighed om, hvordan man skal
fortolke og udisegge dette nye ydre vilkar; er det rent faktisk den globale gkonomi, som dikterer kravet om
mere faglighed og flere kundskaber, eller er det politikerne, som har sendret holdning til den nordiske
skolemodel. Her er scenen uklar. Men en ting er sikkert; det er, at eleverne laerer for lidt, og at der er sat et
anderledes radikalt spprgsmél ved skolens formal. Besvarelsen af disse spgrgsmal vil ngdvendigvis aendre
og have konsekvenser for den erfaringskonktekst, som hidtil har vaeret konstitueret og privilegeret blandt
leereruddannelserne, leerere og politikere | Norden.

| et nordisk perspektiv er det interessant at observere, at pelitikerne i de forskellige l[ande er enige
om diagnosen — mere faglighed og flere kundskaber — men uenige om, hvilke politiske konsekvenser, hvilke
politisk kur, diagnosen bar medfare. | Norge ferte det med reformen, Kunnskapsigftet, til mere
decentralisering — Norge har traditionelt haft et relativ centralt styret skolesystem — hvor det i Danmark
forte til centralisering, blandt andet blev der med skoleloven fra 2006 indfgrt obligatoriske test og
elevplaner, kommunalt tilsyn etc.
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Nar denne diskussion er sarlig bemaerkelsesvaerdig i Norden, er det altsd, fordi den rgrer ved
noget fundamentalt ved de nordiske skolemodeller - og méske ved noget fundamentalt ved de nordiske
landes selvforstaelser {7)

[ opbygningen af de nordiske velfaerdsmodeller fra 2. verdenskrig og frem har man i den politiske
og padagogiske debat konsekvent slaet til lyd for, at der eksisterer noget andet og mere vaerdifuldt udover
faglighed og kundskaber, som eleverne og de kommende borgere ogsa skulle iare i skolen.

Man var langt hen ad vejen villige til at gd pd kompromis med fagligheden — og ikke mindst den autoritaere
undervisningsform — hvis eleverne blev gede, lykkelige og demokratiske borgere. | Norden har der veeret,
og der er —langt hen ad vejen — stadig en bred enighed om, at netop demokrati og politisk dannelse ikke
ensidigt er noget, der indlzeres, eller som enkelte skal oplazres til. Skolen skal ogséd danne ramme for en
demokratisk erfaringskontekst. Blandt andet hedder det i den aktuelle danske folkeskolelov, at “Skolens
virke skal derfor veere praeget af &ndsfrihed, ligeveerd og demokrati.”

At skabe en ramme for elevernes demokratiske erfaringsdannelse og politiske dannelse eri
Norden ubetinget en af skalernes vigtigste og mest komplicerede opgaver.

[Dias 4]
Teoretisk viden vs. praktisk viden
Man kan i denne sammenhang skelne mellem faglighed og kundskaber (teoretisk viden) og sa elevernes
lering gennem praksiserfaringer (praktiske viden). | den fgrste model ({teoretisk viden) er det netop stoffet,
fagligheden og indlaeringen, som er i centrum. | den anden model (praktisk viden} er det snarere eleven og
den enkelte elevs saerlige mader at gare sig erfaringer med stoffet pad, som er i centrum. | Norden har man
lagt saerligt veegt pa det sidste, og det er netop denne model, som synes at vaere under pres (1)
Praksisleering skal sikre, at eleverne ogsd i praksis gar sig erfaringer med at diskutere,
argumentere, ytre holdninger og holde oplaeg om politiske og sociale spergsmal, have medindfiydelse pd
forsketlige niveauer pd skolen og derigennem udvikie deres politiske dannelse. En afgprende pointe er, at
denne form for leering ikke eksisterer uafhaengigt af konteksten; skolen og skolekulturen, klasse og
klasseklimaet udger i denne forstand i sig selv en vigtig ramme og en erfaringskontekst, hvori eleverne ggr
sig sociale, politiske og demokratiske erfaringer.

[Dias 5]

Testresultater

I lyset af at de nordiske lande (med undtagelse af Finland) ikke klarer sig sa godt i PISA, var det derfor
befriende, at ICCS 2009 kunne bekraefte, at de nordiske elever rent faktisk havde laert noget. Og ikke
mingdst, at eleverne havde leert meget om netop politik, demokrati og sociale emner, Tester man elevernes
kundskaber og faglighed pa det poliske, demokratiske og sociale omrade, ja sd viser det sig, at ved de
ekstremt meget! Med ICCS er der kommet “evidens” for, at de nordiske elever rent faktisk leerer noget
ganske veerdifuldt i skolen.

5& hvis en vigtig ambition i de nordiske skoler er at give eleverne indsigt i politiske, demokratiske
og sociale emner, s3 ma man konstatere — i hvert fald sammenlignet med andre lande — at dette er
lykkedes.

Hvis man ordner landene efter deres gennemsnitscore, sa tater ICCS’s test sit kiare sprog. De
nordiske lande ligger alle paent i toppen af skalaen; her skal man huske, at de norske elever er lidt yngre.

209

Acta Didactica Oslo 1/2013 Side 209/273



[Dias 6]

Testresultater og forskellige tilgange (kiasserumsklima, Politisk ydre selvtillid, Politisk indre selvtillid)
Hvis vi kigger pé eleverne fra de lande, der ved allermest om demokrati, sociale spgrgsmél og politiske
processer, nemlig Finland, Danmark og Sydkorea, sa star det meget hurtigt klart, at de opndr disse
resultater pd meget forskellige baggrunde. Det er for s3 vidt ogsd tre lande med traditionelt vidt forskellige
mader at prioritere i forhoidet mellem teoretisk og praktisk viden. Disse tre forskellige tilgange saetter kort
sagt sit tydelige spor i elevernes oplevelser af skolen og klassen som erfaringskontekst.

[Dias 7)

Kigger vi som udgangspunkt pa elevernes oplevelse af klasserummet. Det vil sige, hvorvidt eleverne oplever
klasserummet som dbent, frit og motiverende for debat, og hvor det er muligt at give sine meninger til
kende. $3 er det interessant at se, at de tre grupper af elever, der ved mest, ogsa er dem, som cplever
klasserummet mest forskelligt. Dette er interessant i sig selv! Norge og Sverige fglger nogeniunde Danmark
—om end de norske og svenske elevers resultater ikke er naer s@ markante som de danske.

[Dias 8]
Det samme viser sig med hensyn til elevernes politiske ydre selvtillid. Den ydre politiske selvtillid handler
om elevernes opfattelse af egne evner til at kommunikere politiske budskaber og til at deltage i politiske
aktiviteter pa forskellige niveauer: pa skolen, i klassen og i det offentlige rum.

Igen ser vi en enorm spredning mellem eleverne fra henholdsvis Danmark, Finland og Sydkorea.
Men vi ser ogsa, at landene bytter piads. Man kan med andre ord ikke forvente, at et enormt dbent
klasserum — som i Danmark, hvor elever diskuterer meget og bliver opmuntret til diskussion — ogsé
tilsvarende farer til en stor ydre selvtillid. Sydkorea er et interessant tilfelde: eleverne oplever et ekstremt
lukket klasserum, men har enormt meget ydre selvtillid {?) | Danmark er der tilsyneladende den modsatte
oplevelse ~ dog knapt 53 ekstremt ~ et abent klasserum, men en gennemsnitlig ydre selvtillid. Man finder
lidt af den samme tendens i Finland.

Normalt siger man, at bade i Sydkorea og Finland leegger stor vaegt pa den teoretiske viden, men
altsa pad vidt forskellige mader; pd skalaen giver det tydelige forskellige udstag mellem elevergrupperne.

[Dias 9]
Udover den politiske ydre selvtillid er en anden vigtig forudsaetning for skolens som erfaringskontekst, at
eleverne oplever og udvikler en selvsikkerhed og tro pa egne evner til at forsta politiske problemstillinger
og til selv at have holdninger og at mene noget. Politisk indre selvtillid vedrgrer altsd elevernes indre
selvsikkerhed med hensyn til forstielse af politiske problemstillinger. En afggrende del af den politiske
indre selvtillid handler derudover om, hvorvidt eleverne selv vurderer, at deres politiske holdninger har en
vaerdi i sig selv og udger en veerdi for andre i sociale relationer.

Her ser vi noget af det samme - at de finske, danske og sydkoreanske elever har forskellige
oplevelser - blot i lidt mindre grad.

tgen er Sydkorea saerlig interessant. Hvor de danske elever (relativt set} placerer sig ens pa den
indre og ydre selvtillid {hvitket er det mest almindelige), s& har de sydkoreanske elever en enorm hgj ydre
selvtillid, men skal eleverne derimod vurdere egne holdningers veerdi, sa falder deres selvtillid dramatisk
relativt til andre lande. | Sydkorea har eleverne dbenbart stor tiltro til, at de kan omsaette deres tanker og
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idéer, men en meget lille tiltro at de er i stand til at forsta og til overhovedet at have tanker og idéer, der
har vaerdi for andre (?)

Man kan ikke lade vaere med at knytte en lille kommentar til de finske elever; ikke mindst fordi
man i mange lande tit sammenligner sig med de finske elever, da de tilsyneladende har knaekket koden
med hensyn til kundskaber og feerdigheder bade i ICCS og i PISA. Men noget tyder pd, at deres gode
resultater har en effekt pa efevernes tro pa deres savel ydre som indre selvtillid. Isaer de finske piger har en
bekymrende lav indre selvtillid.

[Dias 10
Skolen og kiassen som en demokratisk erfaringskontekst
Dette hurtige intermezzo slar altsa to ting fast:

1} At der eksisterer vidt forskellige demokratiske erfaringskontekster {selv i Norden), det vil sige, dels
at mulighedsfeltet for 'den’ demokratiske erfaringskontekst er stor og dels — som fplge af det
forrige — at der er noget at arbejde med politisk, uddannelsesmaessigt og padagogisk. Forskellige
politiske og paadagogiske tilgange har tilsyneladende stor effekt pa elevernes oplevelse af
klasserummet og dem i selv i klasserummet.

2) At elevernes oplevelser spiller en betydelig rolle med hensyn til erfaringskonteksten, Meget tyder
pa, at man ber tage elevernes oplevelser med i betragtning, ndr man diskuterer og arbejder med
skolen som en erfaringskontekst.

[Dias 11

3 forhold; hvordan oplever eleverne skolen og klassen?

Nar man diskuterer disse spgrgsmal, har man en tendens til at reducere eller nedtone elevernes oplevelser
af skolen og klassen som en erfaringskontekst, Det er ikke eleven som en abstrakt paedagogiske figur, man
nedtoner - fx den figur, der skal have en bestemt teoretisk eller praktisk viden i og med sin demokratiske
dannelse og ud-dannelse. Her er mange idéer i spil. Det er snarere den empiriske elev, sam hver dag er
underlagt de politiske indgreb og paedagogiske idealer, og som hver dag navigerer fagligt og socialt pa
skolen og i klassen, der nedtones eller maske rette overses. | denne sammenhaeng er det vigtigt at kunne
skelne mellam de politiske og paedagogiske visioner for grundskolen og de oplevelser og erfaringer, som
eleverne ggr sig. Disse to perspektiver konvergerer meget sjzldent.

Der er ingen tvivl om, at den opgave at skabe en demokratisk erfaringskontekst péd skolen og i
klasserummet er en af skolen vanskeligste og mest komplicerede opgaver. Men det er den netop ogsé,
fordi den demokratiske erfaringskontekst ikke kun er et resultat af politiske og paadagogiske forhold, men
ogsa og i allerhgjeste grad en konsekvens af elevernes konkrete oplevelser af skolen. Disse oplevelser er,
som vi lige har set ikke statiske, men varierer.

En vigtig pointe er med andre ord, at skolen som demokratisk erfaringskontekst og elevernes
opteveise af den, ikke kun er et resultat af:

s For det fgrste didaktiske forhold (paedagogik), det vil sige, hvordan eleven bedst muligt
tilegner sig feerdigheder og kundskaber (teoretisk viden) eller laerer via sine erfaringer
(praktisk viden).

» Og for det andet sociologiske forhold (politik}, bvilken baggrund har eleverne, hvilke
miljger kommer de fra, hvor meget social, kulturel, gkonomisk kapital har eleverne etc.
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e Men derer ogsa en tredje dimension, som er mindst lige s4 vigtig | denne sammenhzng,
nemlig den dimension, som vedrgrer samtidens aktuelle stremme og tendenser, og som
ogsd er konstituerende for elevernes taenk-, handle- og felerader.

Man kan for 5a vidt have den bedste didaktik og paedagogik, hvor man fx i orienterer sig
eftererfaringsbaseret laering; man kan i de nordiske velfaerdsstater korrigere for ulighed, og eleverne kan
indbyrdes lzere af hinanden pa tvaers af klasser og lag, men hvis man ud fra disse bestrabelser ikke
reflekterer over, hvorledes dette konvergerer med tidens tendenser og strgmme som samfundet generelt
og de unge specifik influeres af, s kan de far en helt anden og utilsigtet udgang. Maske kan de velmenende
pzedagogiske intentioner vazere direkte kontraproduktive i denne sammenhazng.

| en tid, hvor forventninger til de unge generelt er store og stadig stigende, kan netop engagerede
padagogiske initiativer, far den helt modsatte effekt. | dag forventes af de unge, at de skal tage
uddannelser pa et hgjere niveau end de tidligere generationer, og at de endvidere skal ggre det hurtigere
og bedre, hvilket eleverne allerede overvejer i 8. kiasse, derudover er et starre krav til deres sdvel
individuelle som sociale liv efter skole tid: at de har de rigtige venner, gor sig geldende pd de uendelige
platferme for sociale aktivitet etc, Kort sagt er de unge i dag underlagt et enormt pres, som ikke mindst
intensiveres af, at grundskolen har fdet enorm stor politisk bevigenhed, og at mange forskellige
interessenter har nye og flere ambitioner pé deres vegne. | lyset af dette kan velmenende padagogik om fx
deltagelse og praksiserfaring i forhold til demokratiske engagement interferere negativt med de unges liv,

(Dette kan maske ogsa forklare noget af den passivitet, man szerligt finder blandt de nordiske
unge? Maske er de unge udmattede og stressede, som mange undersggelser peger pa?

En pointe er, at disse tre dimensioner afhaenger af hinanden; de sté i forhold til hinanden, Der er
med andre ord en helt raekke kilder, som har betydning for skolen og klassen som demokratisk
erfaringskontekst. Skolen, laarerne og laereruddannelser skal kort sagt veere i stand til at forstd og at
handtere alle disse dimensioner og herunder deres indbyrdes interferens.

$& hvordan oplever de nordiske elever deres demokratiske erfaringskontekst? Vi ved allerede
overfladisk noget om det, men vi skal nu treenge lidt dybere ned i materialet fra /CC5 2009,

[Dias 12]
Den demokratiske erfaringskontekst i Norden
ICCS give kan give et rigtigt godt bud pa, hvordan eleverne rent faktisk oplever skolen og klasse som en
samlet konsekvens af disse faktorer ovenfor,
To centrale temaer i denne forbindelse er som navnt:
1) Elevernes opfattelser af sig selv i og med skolen og klassen (indre og ydre selvtillid)
2) Elevernes opfatteiser af klasserummet (klimaet i klassen og deres medbestemmelse)

[Dias 13]

Elevernes interesse for politik

Da emdrejningspunktet | denne del af undersggeisen er elevernes interesse for politik og deres vilje til at
udtrykke politiske meninger og holdninger, er der god grund til at kaste et hurtigt blik pa elevernes
interesse for lokal, national og international politik.
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| Norden er eleverne ikke saerligt interesseret i politik. De danske elever er tilsyneladende lidt
mere interesseret i politik sammenlignet med de andre nordiske landet = men det er ikke meget.
Procenttaliene, dvs. de faktiske fordelinger, taler deres tydelige sprog. Kigger vi p de nordiske landes
procentfordelinger fglges landene pant péd det lave niveau,

Denne fave tilslutning skal man med andre ord have in mente, ndr vi nu skal diskutere elevernes
indre og ydre selvtillid og elevernes oplevelser af kiasserummet og deres konkrete medbestemmelse.

[Dias 14]

Selvopfattelser, indre og ydre politisk selvtillid

Indre politisk selvtillid

Hvilke indre politiske selvopfattelser har de nordiske elever? Hvilken —kunne man ogsa spgrge — indre
selvtillid giver de nordiske skoler og klasserum anledning til?

Ser man pa skalascoren, det vil sige pa landenes relative placering i forhold til hinanden, sa
placerer de nordiske elever sig i den nederste halvdel. | farhold til k@nnene har pigerne generelt lidt mindre
palitisk indre selvtitlid end drengene. Dette bliver fgrst rigtigt interessant, nar vi om lidt skal se, at pigerne
53 til gengaeld har mere ydre selvtitlid end drengene — burde det ikke vaere omvendt(?)

[Dias 15]

Ser man endvidere pa procentfordelingerne, det vil sige pé de faktiske fordelinger (hvordan eleverne rent
faktiske tilkendegiver deres indre selvtillid i spprgeskemaerne), mé man konstatere, at de nordiske elever
ogsd her har en lille selvtillic. Dette afviger dog ikke betydeligt fra det internationale gennemsnit. Genereit
er det sddan, at eleverne i 8. klasse ikke har den 'store’ indre selvtillid.

Kigger man specifikt pd Danmark, som er det land blandt de nordiske, hvor eleverne har den
sterste inare selvtillid, s vil man se, at langt det st@rste flertal er enten meget enige eller uenige;
gennemsnittet for alte seks elevspprgsmal er 38,7 % for enige og 38 % for uenige. Tilsammen udger de to
kategorier sdledes 76,7 % af eleverne. Resten af eleverne fordeler sig med en lille overvaegt pa meget uenig
(meget enig (8,4 %) og meget uenig (14,9 %)). Norge og Sverige er lidt under, og Finland ligger betydeligt
lavere.

Undtagelsen er pa elevspargsmal A} om eleven ved mere om politik end andre jeevnaidrende. Her
er hele 77 % enten uenige elier meget uenige blandt de danske elever. igen, den samme tendens viser sig
ogsa pa det internationale gennemsnit.

Ser man pa forskellene i Norden og specifikt pd de elever, som markerer sig szerligt godt blandt de
nordiske lande og internationalt, det vil sige pd de elever fra Danmark, Finland, Norge eller Sverige, hvor
der eventuelt kunne vaere inspiration at hente i forhold til at styrke den demokratiske erfaringskontekst, sa
markerer:

» Norge og Danmark pd spergsmal: F) Jeg har en god forstdelse for de politiske sager og
problemer.
» Danmark: C}Jeg har let ved at forstd de fleste politiske sager og problemer, og
D) Jeg har politiske holdninger, som det er vaerd at lytte til.

[Dias 16)
Ydre politisk seivtiilid
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Generelt er det sadan, at eleverne har en mere positiv selvopfattelse pa den ydre end pa den indre
selvtillid. Sadan er det ikke kun i Norden, men ogsa internationalt. Med undtagelse af Finland m& man
konstatere, at de nordiske elever ogsd relativt til andre lande har mere ydre tillid end indre selvtillid.
Forskellen mellem Danmark, Sverige og Norge er umiddelbart minimal; dog vil man finde nogle smé interne
forskelle,

Forskellen mellem kennene er generelt lidt st@rre i forbindelse med elevernes ydre selvtillid end i
forhold til deres indre selvtillid. Pigerne har den sterste ydre selvtillid; piger fremstdr her som andre steder,
som de mest handlekraftige — forskellene er dog ikke store.

[Dias 17]

Den ydre selvtillid er altsd lidt bedre blandt de nordiske elever, men ikke imponerende. | Norge, som er det
land af de nordiske, der har den bedste ydre selvtillid, er 58 % enige og 42 % uenige, hvilket svarer tif det
internationale gennemsnit. Den mindste tilslutning far spgrgsmai G: Eleverne er dbenbart ikke glade for at
holde et oplzeg for deres kiasse om et politisk eller socialt spergsmal.

De nordiske elever, som markerer sig saerligt godt blandt de nordiske lande og internationalt er:

*  Sverige pa spargsmal; F) At skrive din mening om en aktuel sag i et leserbrev til en avis.

=  Norge: C) At stille op til elevradsvalg.

+ Danmark: E) At felge medien debat i fiernsynet om en omstridt sag, og til dels

B} At argumentere for dit syn pé en omstridt politisk elfer sociol sag.

[Dias 18 ]
Men hvad skal vi lsegge | dette:
Som udgangspunkt ma man kenstatere, at skolen og klasserummet giver anledning til, at eleverne fgler en
lav grad af tiltro il sig selv, og at de er mere selvsikre udadtil end indadtil. Man kan selvfglgelig ikke
sammenligne de to skalaer direkte, men man kan her f3 en klar fornemmelse af, at eleverne tror mere pa
deres evner, nar de skal fremlaegge et budskab, hvorimod de er mere usikre i forhotd til, om deres
holdninger og vaerdier har en veerdi i sig selv og i forhold til andre. Dette er ikke noget, der seerligt gaelder
for de nordiske elever, tendensen er international. Sa muligvis er det noget, der generelt kendetegner bgrn
i 8. klasse og maske barn & unge i det hele taget.

Men omvendt tyder meget pa, at der et enormt stort potentiale at arbejde med i Norden, og som
skolen, uddannelserne og laererne bar tage serigst. Man kunne maske tale om et uudnyttet potentiale, hvis
man vil styrke skolen og klassen som en positiv demokratisk erfaringskontekst. Udfordringen er seerlig stor,
ndr det kommer til elevernes indre selvtillid og saerligt i forhold til elevernes tro pa egen viden i forhold til
andre elever (fx spgrgsmal A).

N&r potentialet er szerligt stort og for 5a vidt uudnyttet i Norden, er det ogsa, fordi de nordiske
elever klarer sig usadvanligt godt i testen; eleverne har rent faktisk stor viden om politiske, sociale og
demokratiske emner, og alligevel bidrager skolens og klassens forskellige erfaringskontekster
tilsyneladende ikke meget, hvis overhovedet, tii elevernes tro pd og mod til politisk og demokratisk
deltagelse og engagement. Det asymmetriske forhold mellem elevernes viden, deres oplevelse af
klasserummet og deres selvtillid peger pa, at der i Norden findes en politisk og paadagogisk apgave, som
ikke synes at veere Igftet!

[Dias 19]
Klasserum og medbestemmeise
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Klasserum
Gar vi videre og kigger pa elevernes oplevelse af klasserummet, s& finder vi nogle bemaerkelsesvaerdige
resultater set med danske gjne.

Klasserummets klima defineres i ICCS ud fra forholdet mellem den enkelte elev,

klassekammeraterne og lren. Undersggelsens resultater beskriver:

1) I hvilken grad lzererne er i stand til at stimulere eleverne til selvstaendigt at give udtryk
for deres egne meninger og til at skabe et abent debatklima i klassen. En afgarende
forudsaetning er, at eleverne selv satter tidens politiske begivenheder til diskussion.

2) For det andet beskriver resultaterne elevernes vilje til og mulighed for at give udtryk
for deres selvstandige holdninger og meninger, ogsa nar de fleste andre i klassen
mener noget andet.

3) Det tredje og sidste moment, som undersggelsen ligger vaegt pd, er elevernes
opfattelser af laerernes evne til at belyse en given sag fra forskellige vinkler,

Danmark er det land blandt alle lande, hvor eleverne oplever den stgrste dbenhed. P3 naesten alle
spargsmal placerer de danske elever sig klart over det internationale gennemsnit, og er blandt de lande,
der har stgrst andele af meget positive elever.

Der er en mindre, men entydig, kensforskel i elevernes opfattelser af klasseklimaet, idet pigerne
gennemgaende har en lidt mere positiv oplevelse end drengene. Selv om forskellene ikke er store, peger de
i retning af, at klasserummets klima har en karakter, der tiltaler piger lidt mere end drenge.

[Dias 20]

Kigger vi pa resultaterne i procenttal, det vil sige i forhold til elevernes faktiske tilslutning, sa
vurderer eleverne internationalt og szerligt i Norden helt utvetydigt, at de oplever et dbent klasserum. |
Norden er det kun mellem cirka 5 % og 7 %, som slet ikke oplever et dbent klasserumsklima.

Szerligt lzerernes vilje og evner til at opmuntre eleverne til A) selv ot tage stilling og B) at give
udtryk for deres meninger, vurderer eleverne meget hgjt. Alt tyder pd, at de nordiske laerere er sserdeles
gode til at skabe en aben og fri debatkultur i klassen.

Disse resultater kan dog ikke alene fgres tilbage til lzererne. Resultaterne peger ogsa pé, at
eleverne, hver isar og som gruppe, spiller en pasitiv rolle i forbindelse med klassens klima. Mange af de
spergsmal, som vedrorer lerernes opgaver i og med klasserummet, afhaznger i hgj grad af elevernes
engagement. Det er hovedsageligt samspiliet mellem de enkelte elever, klassekammeraterne og laererne,
som er baggrunden for de meget positive opfattelser.

I spprgsmal D spgrges der specifikt til elevernes opfattelser af hinanden med hensyn til, hvor ofte
de siger deres mening, ogsa nar det gar imod resten af klassen. Her viser procentfordelingen meget
tydeligt, at eleverne ogsad i den situation oplever klasserummet som meget dbent.

Den [aveste positive tilslutning ses pa spergsmal C, der belyser, hvor ofte eleverne selv saetter
tidens politiske begivenheder til diskussion. Den lavere titslutning kan blandt andet forklares ved, at
spgrgsmalet har en lidt anden fokusering end de andre spgrgsmal. Spgrgsmalet forudsatter i nogen grad,
at eleverne har en stor og selvstaendig interesse for politik, hvilket, som vi har set, at eleverne i Norden ikke
har,

[Dias 21]
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Medbestemmetse

Hvor vi ind til nu har set pa skolens og klasserummets debatkultur, skal vi nu fokusere pé elevernes
erfaringer med medinddragelse, det vil sige elevernes oplevelser af skolen som en ramme for reel
indftydelse. Spgrgsmadlet i dette tema vedrgrer, om eleverne ogsa bliver medinddraget? Og i hvilken grad
de oplever, at deres meninger bliver taget i betragtning?

t denne sammenhaeng er de danske resultater mindst lige s& bemaerkelsesveerdige, som deres
oplevelser af klasserummet. De danske elevers aplevelser af deres medbestemmeise falder dramatisk
sammenlignet med skalaen for klasserummets klima. Sverige og Norge beholder cirka samme placering
som pa skalaen for klasserumsklima, hvorimod Finland falder en del.

[Dias 22]

Ser man pa de faktiske fordelinger, s taler procenttallene ligeledes deres klare sprog. Selv i Norge
og Sverige, hvor eleverne har de meste positive oplevelser af deres medbestemmelse blandt de nordiske
lande, mener cirka 45 % af eleverne, at de kun har lidt eller slet ingen medbestemmelse. | Danmark er det
hele 68 %.

Dette konstituerer en saarlig problematik; nemlig den, at eleverne er i stand til og har, som vi har
set, lyst til at diskutere, debattere og mene frit jeevnfar deres oplevelser af klasserummet; hertil kommer at
de nordiske er blandt de elever i verden, som har stgrst viden om demokrati, politik og samfund, Men
elevernes vurdering af deres medbestemmelse tegner samtidigt et klart billede af, at denne lyst og vilje til
fri diskussion i hgj grad er paedagogiseret og iscenesat af leererne. Elevernes holdninger og meninger bliver
kun i lilie grad tage med i betragtninger, ndr der skal tages beslutninger pa skolen. | Danmark er denne
problemstilling radikal!

| Norge og Sverige er man ‘fifty-fifty’ pa disse spgrgsmal.

* 1 Norge har man lagt szerligt veegt pa elevernes medbestemmeise i forhold til
o E}klassens regler. (74,7 % i hpj grad eller i nogen grad)
o A) Hvordan undervisningens foregdr (69,5 % i hgj grad eller i nogen grad) og
o Fj Skolens regler. (60.5 % i hgj grad eller i nogen grad)
e [ Sverige er der ikke de store udsving.
| Finland og saerligt | Danmark oplever elever mindre medindflydelse.
& | Danmark er der store udsving, eleverne mener,
o atde har god medindflydelse pa:
» £)kigssens regler. (71,7 % i hgj grad eller i nogen grad)
o At de har lav medindflydelse pa:
s D) kigssens skema (89,9 % kun lidt elter slet ikke)
s Cj undervisningsmoteriolet (83,9 % kun lidt eller slet ikke)
= F) Skofens regler (79 % kun lidt eller siet ikke}
= B) Undervisningens indhold {68,4 % kun lidt eller slet ikke)
e | Finland fglger elever samme logik som i Danmark, blot er udsvingene ikke naer s3
radikale.

[Dias 23)
Men hvad skal vi sé legge i dette?
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Sa hvordan star det til med den demokratiske erfaringskontekst i Norden? Dette spgrgsmal kan ikke
besvares ud fra ICCS 2009; undersggelsen kan dog give et ganske interessant billede af den
erfaringskontekst, som eleverne hverdag mader p& skolen. Med ICCS 2009 far vi en sjalden indsigt i
elevernes oplevelser af og erfaringer med skolen og klassen som demokratisk erfaringskontekst.

Undersggelsen viser, at der er afggrende variationer mellem landene. Eleverne sdledes forskellige
demokratiske erfaringskontekster alt efter, hvilke regioner og lande de kommer fra — om end der ogs er en
hel del, som eleverne har til faelles, Det betyder som udgangspunkt, at en karakteristik af fx Danmark,
Norge og Sverige spiller ind i et relativt stort mulighedsfelt. Der er andre lande omkring, 0gsd ganske taet
pa, som har et andet bud pa og en anden tradition for skolen og klassen som erfaringskontekst; fx Finland.
En raekke af disse komparative refleksioner kunne man med fordel tage til efterretning i og med de aktuelle
diskussioner. En anden interessant faktor er, at spredningen mellem eleverne i et givent land, fx de danske
etever, er litle; gruppen af 8. klasseelever i Danmark er relativ homogen; de oplever og erfarer nogen lunde
den samme erfaringskontekst. Sddan ser det ogsa ud i Finland, Norge og Sverige.

Det fascinerende i denne sammenhang er, at grupperne af elever er genkendelige i forholde til
vores almindelige fordomme om de forskellige lande. Men nar eleverne, s alligevel ikke helt bekraefter de
landenes politiske og peedagogiske traditioner, er det, fordi de fremstar anderledes tvetydige i og med
elevernes erfaringer og indoptagelse af dem. En ting er tilsyneladende de politiske og peedagogiske
ambitioner, noget er andet er som barn og ung at veere henvist til disse. Denne udfordring synes at veere
serlig patraengende for de danske elever. De ikke alene er henvist til politikernes stadig mere indgribende
tiltag pa folkeskoleomradet, hermed elevernes hverdagsliv, og leerernes psedagogiske strategier, men
endvidere oplever eleverne, at de stort set ikke har nogen medbestemmelse i forhold til deres skoleliv.

Nar karakteristikken af elevernes oplevelser af skolen og klassen som demokratisk
erfaringskontekst viser sig at veere genkendelig og alligevel mere kompiekst end forventet, skyldes det fprst
og fremmest tre forhold: For det fgrste, at de nordiske elever har stor viden om politiske, demokratiske og
sociale forhold, og at denne viden samtid far frit spif i klasserummet. For det andet og i kontrast til det
farste, at erfaringskonteksten tilsyneladende ikke formar at styrke elevernes politiske selvopfattelser til
trods for, at eleverne jo rent faktisk har udsaadvanlige stor viden om netop demokrati, politik og samfund.
Elevers selvopfattelser og selvtillid er ganske vist ikke alarmerende, men alligevel ma det undre, at
resultaterne er middelmadige, det vil sige, at dette gunstige afsaet ikke giver eleverne et fortrin
sammenlignet med elever, som ikke har naer 53 stor viden pa disse omrdder. Dette skal endvidere relateres
tif, at klasserummet i de nordiske lande i hgj grad er praeget af forskellige dialogbaserede aktiviteter, som
kunne, men tilsyneladende ikke i navnevaerdig grad formar at opbygge elevernes politiske og demokratiske
selvtillid, Der tegner sig saledes et billede af en erfaringskontekst, som har et stort potentiale med hensyn
til at udvikle badde elevernes tro péd egne evne til at kommunikere et politisk budskab (ydre politisk selvtillid)
og tillid til, at deres holdninger og meninger har en veerdi for andre, Karakteristikken viser dog samtidigt
konturerne af en raekke skolemodeller, som ikke — pd trods de nordiske reformpaedagogiske, velfaerds- og
lighedsprojekter — har fokuseret pd eller i det mindste har veeret i stand til at lgfte disse opgaver. Generelt
er det sddan — hvis man ser bort fra de latinamerikanske lande - at eleverne er usikre pa sig selv i forhold til
politiske emner. Sammenlignet med de norske og svenske elever har de danske elever en anelse mere indre
politisk selvtillid, som er den dimension eleverne internationalt scorer mindst pa, og de norske elever har
lidt mere ydre politisk selvtillid. | Finland er resultaterne anderledes bekymrende. Men alligevel ma man
sparge til, hvorfor dette potentiale forekommer sd uprgvet i Norden?
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For det tredje, at elevernes erfaringskontekst er praeget af en bemaerkelsesvaerdig
uoverensstemmelse mellem oplevelsen af klasserummets abne og dialoghaserede klima og s elevernes
meget ringe erfaring med reel medbestemmelse og medindfiydelse. Det er for alvor her, at kompleksiteten
i den demokratiske erfaringskontekst viser sig. Eleverne faler sig p& den ene side sig godt tilpas i
ktasserummet, de oplever en hgj grad af dbenhed, og de fgler tilmed, at de kan komme til ordre om
meninger, holdninger og politiske emner, som resten af klassen er i mod, men de oplever imidlertid ogs3, at
disse meninger og holdninger ikke har en reel vaerdi, det vil sige har en reel indflydelse pa skolen og i
klassen, Erfaringskonteksten forekommer at vaere kunstigt iscenesat af laererne med henblik pd paedagogisk
pvelse snarere end pd reel holdningsudveksling. | Danmark er dette som sagt saerligt radikalt. Elevernes
erfaringer med og oplevelser af skolen og klassen er tilsyneladende pd godt og ondt ekstremt
padagogiseret. Dette kan blandt andet eksemplificeres ved, at eleverne fgrst og fremmaest peger pd, at det
er jaererne, som spiller en afggrende rolle i forhold til at skabe debat og motivere til diskussion,

Vender vi for en kort stund tilbage opbygningen af de nordiske velferdsmodeller og herunder de
nordiske reformpadagogiske traditioner for at demokratisere og humanisere paedagogikken i
grundskolerne, 58 md man konstatere, at dette projekt har haft en vis succes i forhold til skolen
demokratiske erfaringskontekst. | 90’erne far det tilfgjet en razkke nye og tidssvarende paedagogiske
dimensioner blandet andet ‘projektarbejdet’ inspireret af traditionen fra John Dewey. Det er ganske vist
ikke lykkes at give de nordiske eleverne en s stor og sikker selvopfattelse, som man kunne have habet,
men til gengaeld har leererne skabt et af de mest dbne og dialogbaserede klasserum international og
samtidigt fordret en stor faglig opmeerksomhed pd politiske, sociale og demokratiske emner. Det storstilede
velfeerds- og reformpaedagogiske projekt forekommer pa mange niveauer at vaere realiseret i og med
skolens erfaringskontekst. Dette bekrzeftes endvidere — og maske lidt uventet ~ af elevernes oplevelse af
ikke at have reel demokratisk medindflydelse; dialogen er dben, men lzererstyret, eleven har fri mulighed
for at ytre sine meninger og holdninger, eleverne bliver tilmed motiveret til det af laererne, men
meningerne og holdningerne har tilsyneladende ikke en reel vaerdi i faorhold til skolen og klassen. Eleverne
synes med andre ord at bekrfte efterkrigstidens paedagogiske vilje til at styre og kontrollere
klasserummet og erfaringskonteksten pa en anti-autoritzer, blgdere, human og “skjult” made. Donald
Broady fremhaever i forhold til “den gamle ‘sorte skole’ i sin bog om Den dolda ldropianen {Den skjulte
laereplan), at ... det er aldeles ikke sikkert, at vor egen tids skjulte disciplinering er mere oplyst og
haedervaerdig.” (Broady 1981, 5. 129).! | takt med at de nordiske velfaerdsprojekter og
reformpadagogikken vinder indpas pa skolesystemerne op gennem 70’erne og 80’erne, opstdr der i den
paedagogiske forskning en interesse for demokratiseringens og humaniseringens skjult
disciplineringsstrategier. Dette er blandt andet inspireret af Pierre Bourdieu og Basil Bernstein. | den
bredere teoretiske kontekst kender vi problematikken fra fgrst og fremmest Michel Foucault teser om, at
disciplineringen skifter karakter i det moderne samfund; fra kroppens til sjslens disciplinering, fra straf til
socialisering og humanisering, fra det synlige til det skjulte. Disse teoretiske greb er dog uden tvivi for
bestande i forhold til at indfange nutidens unges skoleliv, men ikke desto mindre forekommer de at
artikulere noget grundlzeggende ved elevernes erfaringer. Man kan i denne sammenhang tale om, at den
demokratiske erfaringskontekst pa en og samme tid fremstar frissettende og disciplinerende over for
eleverne,

1 .
Min gversazttelse
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Hensigten med dette oplaeg var ikke at besvare spgrgsmal, men derimod at lave en karakteristik
pa baggrund af elevernes oplevelser og erfaringer, som giver anledning til nye spergsmal. Tesen var, at
netop eleverne kunne problematisere, nuancere og kaste nyt lyse over skolen og klassen som demokratisk
erfaringskontekst. De sporgsmal, som umiddelbart melder sig i forlaengelse heraf, handler om, det
grundlag, hvormed den demokratiske erfaringskontekst i dag kan forstds og er sat under pres? Er fordring
om faglighed og kundskaber ogsé et opger med den skjulte lzereplan, og et udtryk for, at det ikke langere
er muligt at opretholde industrisamfundets og efterkrigstidens humaniseringsprojekt i en moderne og
global verden? Er det overhovedet muligt og for s3 vidt gnskvaerdigt at opretholde eleverne i denne
padagogiske fiksering mellem friszettelse og disciplinering? Og hvad ville eleverne ggre, hvis de havde
mere medbestemmelse?
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Skolen og klassen som
demokratisk
erfaringskontekst

School and classroom as democratic
contexts of experience

Demokratiske verdier og laererbevissthet

Jonas Lieberkind / AARMUS
Adjunket, Ph.d. 1Y) nwmwrx

lieberkind@dpu.dk

Skolen og klasse som demokratisk
erfaringskontekst

Elevernes oplevelser af skolen og klassen som
erfaringskontekst.

To centrale temaer:
1. Elevernes opfattelser af sig selvi og med skolen og
klassen (indre og ydre selvtillid}

2. Elevernes opfattelser af klasserummet {klimaet i
klassen og deres medbestemmelse pa skolen}

Acta Didactica Oslo 1/2013
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En ny og radikal interesse for grundskolen!

Faglighed of kundskaber:
— Hvorvidt eleverne lzerer nok?
— Hvorydt grundskolen er i stand tit at l@se sine opgaver?

Et nyt ydre krav om mere faglighed og flere kundskaber
— Det globale videnskaplpb {videnssamfundet, vidensgkonomi etc.)
— Konkurrerer om immaterielle vardier, kognitiv kapital.
— OECD, FiSA, accountability, politisk styring etc.

Dette synes at udfordre skolen og klasse som demokratisk
erfaringskontekst:
— Der eksisterer noget vaerdifuld udover faglighed og kundskaber.

— At eleven skal blive gode, Iykkelige og demokratiske bargere [og
kritiske borgere].

Teoretisk viden versus
praktisk viden

Teoretisk viden:
— Stoffet, fagligheden og indlazringen | centrum.

Praktisk viden:

— Elevens erfaringer i centrum.

— Praksislzringen skal sikre, at eleverne ger sig erfaringer med at
diskutere, argumentere, ytre holdninger og helde oplaeg om politiske
og sociale sporgsmil, have medindflydelse pa forskellige niveauer pa
skolen og derigennem udvikle deres politiske dannelse,

Praksisleering og praktisk viden eksisterer i og med konteksten
— Skolen og skolekulturen, kltassen og klasseklimaet
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Hvordan oplever eleverne skolen og
klassen?

Skolen og klassen som en demokratisk
erfaringskontekst er en konsekvens af:

Konventionelle forhold:

1. Didaktiske forhold (paedagogik}
—  Praktisk og teoretisk viden etc.

2. Sociologiske forhold (politik)

- Miljg, foraeldrebaggrund, gruppedynamikker, skolens beliggenhed ,
normeringer etc.

Alternative forhold:

3. Aktuelle forhold

—  Elevernes forhold til og pdvirkning af aktuelle stremme og tendenser
{mode, trends, konjunkturer, ydre krav etc.)

Den demokratiske erfaringskontekst i
Norden

To centrale temaer:

1. Elevernes opfattelser af sig selv i og med skolen og klassen
{indre og ydre selvtillid)

2. Elevernes opfattelser af klasserummet (klimaet i klassen og
deres medbestemmelse)

12
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Mellem friszettelse og larerstyring?

(Den 'paedagogiserede’ erfaringskontekst)

Erfaringskontekstens friszettende og disciplinerende paradoks:

* Den lererstyrede {disciplinerende), men abne (frisettende}
erfaringskontekst

- Et potentlale: at arbejde med i uddannelserne, pa skolerne og som lerer,
hwis man vil styrke skolen og klassen som en positiv erfaringskontekst.

Eleverne har lav selvsikkerhed {dog mere udadtil, end Indadtil}:

* Hej faglig viden om politiske, demokratiske og sociafe emner, men lav
indre og ydre politisk selvtillid.

-> Et saerligt nordisk potentiale, da eleverne | Norden rent faktisk ved meget
om politik, demekrati og sociate emner. (if. testen).

23
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Den Nordiske Skoles og Laereruddannelses
aktuelle udfordringer

- i lyset af den globalgkonomiske uddannelseskonkurrence og
‘krise’

Nordisk Ministerrads konference om
‘Demokrati og Lasrerbevidsthed’
Oslo
Den 22-23 . oktober 2012
lens Erik Kristensen
Instittst for Uddanneise og Predagogik (DPU)
Aarhus Universitet

Disposition

1. The Nordic Model in Education
— en historisk afviklet models seregenheder og muiige genfedsel?

2. ‘Glebaliseringens’ udfordringer af den nordiske skoletradition
* Globalisering og transnationalisering af uddannetsespolitikken
» @konomiseringen af padagogik og uddannelse
= Fra velfaardsstat til konkurrencestat
* Skotens treengte demokratiske og kulturefle dannelsesopgaver

(3. De nordiske lzereruddannelser ~ forskelle og feelles skaehne?)

4. Ny Nordisk Skale — fra model til moderniseringsform?
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|. Den Nordiske Skoletraditions - baggrund og saertraek

» fxlles baggrund i tidlig statsiig intervention i og praegning af offentlige
skolevaesener i 1700 og 1800-tallet som led | nationsbygning og
skabelsen af nationale borgere og senere e, 1945 af demokratiske
medborgere

+ liberale og socizaliiberale reformkrafter stpttede i 1800-tallet udvikling
af faelles offentlig skole og afvikling af parallelsystemer bl.a. via
opretielsen og senere afskaffelsen af mellemskolen; skabte den
linezaere skole

* var enhedsskoler fra 0. til 7, senere 9/10. klasse, der med fokus pa
klassen tilstraebte mindst mulig adskillelse, niveaudeling og selektion
mellem elever s3 langt op | uddannelsessystemet som muligt

* Blev offentlige enhedsskoler for alle pad tveers af sociale kiasser og lag
med det mal at skabe religigs, national-kulturel og senere demokratisk
samhgrighed og integration, men ogsa social mobilitet pa baggrund af
hej kulturel-religigs homogenitet og relativ egaliteer klassestrukiur

* uadskillelig fra opbygningen af de nordiske velfeerdsstater efter 1945
baseret pa staerke socialdemokratier i alliance med socialliberale
partier, der gjorde den faelles udelte enhedsskole til et led i styrkelsen
af en social lighed og solidaritet med fokus bade pd demokratisk
dannelse og udvikling af det enkelie individ

+ feelles peedagogisk inspirationshorisont i den naturalistiske og
progressivistiske reformpadagogik {barnet/eleven i centrum,
selyvirksornhed, gruppe- og projektarbejde m.v.) med steerk betoning
af peedagogisk-videnskabelige ekspertise
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* Den Noardiske Skole fremstod internationalt som den pzdagogiske og
uddannelsespolitiske model | ‘progressivismens epake’ {1945-
1980'%erne)

* indtil 1990’erne, hvor en ny transnational skole- og uddannelsespolitik
saetter en anden global, sammenlignende og fremfor alt
uddannelsesgkonomisk dagsorden i regi af OECD, EU, WTO, IMF og
UNESCO, der problematiserer den nordiske skoles selvfedme og
anfaegter dens paedagogiske og demokratiske s@rtraek

+  Enny paedagogisk gkonomisme allierer sig her med en padagogisk
humanisme via en sammensmeltning af skonomiske teorier om
‘human capital’, ‘human ressource’ og ‘innovation’ og
voksenpadagogiske ideer om ‘livslang l®ring’, ‘kompetenceudvikling’
og 'kreativitet’ i en form for nationalt human ressource management

+  Men: Den Nordiske Skole er genopstiet som Ny Nordisk Skole i DK
som et bud pa en ny socialdemokratisk skotepzedagogik...

1. De nordiske skolers og leereruddannelsers udfordringer
i lyset af globaliseringen m.v.

+ ‘Glabaliseringen’ som samlebetegnelse for en raskke
sammenhangende begivenheder og tendenser siden Murens Fald,
Sovjetunionens sammenbrud, dbningen af den kinesiske gkonomi, den
informatiens- og kommunikationsteknologiske revolution m.v., der har

+  resuiteret itransformeret global pkonomi og en ny potitisk, gkonomisk
og teknologisk verdensorden med nye krav fra arbejdsmarkedet til
skole- og uddannelsessystem, gget migration, indvandring og etnisk-
kulturel og religigs diversitet m.v.

* og hartilsammen med nye transnationale undersggelser og
sammenligninger samt neoliberale og neokonservative politiske
kraefter tilsammen anfaegtet modelkarakteren af den
socialdemokratiske og sociafliberale nordiske skoletradition
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| dag ~ efter 11.september 2001 og finanskrisen - star det klart, hvad
‘globaliseringen’ - mod forventningerne i 1990'erne - ikke forte til:

- 'Nationalstaternes endeligt’ | en ny ‘postnational orden’ (som letsindigt
ha&vdet af Habermas, Beck, Bauman, Giddens ¢.a.), men derimod til de
nationale velfzrdsstaters transformation i retning af en ny form for
politisk-gkonomisk neo-nationalisme og gkonemisk patriotisme kaldet
‘konkurrencestaten’

En ny ‘kosmopotitisk verdensorden’ og til udviklingen af ‘verdens-
borgeren’ som et nyt dannelsesideal, men til opkomsten af den ‘aktive
medborger’ og den aktiverede ‘medarbejder-borger’ som politisk-
paedagogiske modbilleder til ‘modborgerne’ {den ghettoriserede
indvandrer, den arbejdssky kontanthjzlpsmodtager m.v.)

- Et ‘multikulturelt samfund’ og den multikulturelle stat som den
postnaticnale tidsalders statsform:

Siden 9-11 har ‘muitikulturalisme’ derimod naermest vaeret betragtet
som en sikkerhedsrisiko (f.eks. som dannelsen af ‘paralielsamfund’),
som et padagogisk svigt eller

som noget der underminerer social tillid og dermed samfundets
sarnmenhangskraft og dermed konkurrencekraft

| stedet har vi faet en ny sammensmeltning af kultur, politik og paedagogik
(f.eks. i ideen om ‘danske veerdier’, kanons eller ‘medborgerskabstest’ for
indvandrere m.v.).

il
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‘Globalisering’ efter 1990

* den politisk fremmede etablering af en dben verdensakonomi, der har
tvunget nationalstater tif at bekymre sig om deres samlede status i den
globalgkonomiske konkurrence - parallelt med

» samfundets transformation fra industrisamfund til videnssamfund og fra
industrigkonomier til videns- og innovationsgkonomier {med tilsvarende
®ndring af kvalifikations- og kempetencebehov pd arbejdsmarkedet og
nye krav til skole og uddannelsessystem)

+ notionalstatens transformation fra national velfzerdsstat til en national
konkurrencestat, der politisk absoluterer sin samlede skonomiske
konkurrenceevne som betingelse for at opretholde en velfaerdspolitik, der
samtidig omlzgges i kompetitivt giemed (fra beskyttelse og kompensation
til forebyggelse og inklusion)

* De nationale kulturers transformation fra homogene enhedskulturer til
heterogene kulturer gennem gget indvandring, der har skabt pget kulturel-
religips diversitet {multietnicitet, multireligisitet, multikulturalitet} som
peedapogiske og integrationspolitisk udfordring

» Individualisering som socig-kulturel tendens, der har fart til frissettelse fra
tithgrsforhold til tradition, religion, (kgns-jroller, klassekultur,
autoritetshindinger {og frisat individer tit at insistere selvudvikling,
sefvrealisering, men ogsa til moralsk selvansvar og selvbegrzensning)

« Anfegtelsen af den videnskabelige, teknologiske og politiske
fremskridtstro (progressivismen og 'de store fortaellinger’), der
peedagogisk er blevet erstattet af en ‘developmentalisme’ og politisk af en
art soclaldarwinistisk ‘fatalisme’: at veere | udvikling, omstilling, forandring
og tilpasning er blevet et eksistentielt vilkdr for selvopretholdelse og
tilpasning - for individer som for organisationer og samfund/nationer

5]
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Globalisering som konfiguration af tendenser og transformationer

{chvilsamfund) i [stat)
Kollektive
F 3
{(Multi-}kulturalisering Trans-frenationalisering
kulturel/etnisk diversitet velferds ~ kopkurrencestat

Lokalisering ¢————— Glo-kalisering ———» Globalisering

[hetarogenisering) {homogenisering)
Individualisering Videns- og innovationsgkonomi
frisacttelse/ansvarligggrelse kvalifikation — kompetenceudvikl.

v
individuelle
{individ) {rmarked})

GLOBALISERINGENS
UDFORDRINGER

DET PANMSKE SVAR

Et rigt g helk samfund
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"Konkurrencestaten har et andet formal end velfaerdsstaten og

organiseres anderledes end denne. Konkurrencestaten er en

kamporganisation skabt til at mobifisere samfundets ressourcer i

konkurrence med andre stater, mens velfzerdsstaten er en beskyttende

arganisation sat i verden for at kermpensere befolkningen fra den

internationale konkurrences negative konsekvenser.

Det er denne forskel, der viser, hvordan udviklingen fra velfaerdsstat til

konkurrencestat indebzerer et {delvist) skift i stotens formdl og | dens

grganisation, men ogsa hvordan de to former for stat legitimerer sig pa

forskellig vis.” {5.206)

Ove K. Petersen; Kenkurrencestaten 2011

Den nationale konkurrencestats konfigurative selvtematiseringer

{civilsamfund)

{stat}

Koflektive

kulturel/etnisk diversitet
marginalisering/inklusion
‘sammenhangskraft’

A

status i internationale rankings
mobllisering/aktivering af HR
'sammenligningskraft’

Lokalisering €——— Glo-kalisering ———> Giobalisering

{heterogenisering)

leering & selvudvikling
fitness/kreativitet
‘skaberkraft’

5

{homogenisering)

kompetenceudvikting/HR
innovation/ maohbication’
*konkurrencekraft’

4

Individuelle

{individ)

{marked)
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Den nationale konkurrencestat

a) 1en kenkurrencestatslig optik forstas nationen tendentielt som en
virksomhed/koncern, hvis ydre konkurrencekraft afhzenger af den indre
nationate {virksomheds-)kulturs sommenhaengskroft - samt af den
vedvarende inklusion, aktivering, optimering og kompetenceudvikling af
nationens 5,5 mio. menneskelige ressourcer med saerligt henblik p3 deres
skaberkraft (kreative & innovative kompetencer)

b} Konkurrencestaten er udtryk for en ny statsraeson, der af hensyn til
nationens ‘sammenhangskraft’ og dens globate 'konkurrencekraft’ har
gjort det til et af sine ypperste rationaler at 'fd alle med’ og at fa ‘alle til at
bidrage’ igennem inklusion | fra bernehave over skole- og
uddannelsessystemet til arbejdsmarkedet: uddannelses- og sacialpolitik
underordnes beskaftigelsespolitikken {employability) i et
inklusionsperspektiv

) Konkurrencestaten markerer velfserdspolitisk en overgang
* fra beskyttelse/kompensation til forebyggelse/inkiusion
+ fra ‘distributiv solidaritet’ til ‘kompetitiv solidaritet’

* ‘kompetitiv solidaritet’: den produktivistiske rekonstruktion af
social solidaritet: at vaere solidarisk og std sammen om at gare alle
individer produktive og konkurrencedygtige pa arbejdsmarkedet
og derigennem bidrage til nationens samlede konkurrenceevne
{fra lighed til sikring af lige muligheder gennem inklusion)

* tematiseret som en ‘oprustning af den hurmane kapital’ via livslang
kompetenceudvikling gennem lzring og krav om at alle
vddannelsesinstitutioner fra vuggsestue og frem skal tilpasse sig
arbejdsmarkedet korte og langsigtede behov

259

Acta Didactica Oslo 1/2013

Side 254/273



d) Konkurrencestatens tre dominerede uddannelsespolitiske diskurser
- de seneste 10-15 drs svar pa ‘globaliseringens udfordringer’

*  ‘faglighed og test’
+ livslang leering og kompetenceudvikling’
* ‘'kreativitet og innovation’

Ingen handler om demokrati eller medborgerskab, men tematiserer
problematiserer pa hver deres made skole og uddannelse i et ghonomisk
og ressource-strategisk perspektiv med hver deres version af, hvad det i
fremtiden er vigtigt at lzere, vide og kunne i globale uddannelseskonkurr.
De har dog § Danmark og Norge faet fglgeskab af en

*  kulturkonservativ diskurs om national-kulturel oprustning via

nationale kanons m.v. {Haarder, Herngs)
+ en demckratisk-paedagogisk medborgerskabsdiskurs {Korsgaard)

a) ‘faglighed og test’
- 'styrket faglighed’ gennem test og nationale mal, hvor skolers, elevers og
lereres performance skal kunne males med henblik pa rankings i
internationale kemparative undersggelser (PISA, TIMMS, PERLS):

- forbedret ‘faglighed’ er vejen i den globale uddannelseskonkurrence

b} ‘laering og kompetenceudvikling’
- faglige feerdigheder er vigtige, men ikke tilstraekkellge; afggrende er at
kunne tilegne sig viden (lzere at leere) og at kunne anvende denne i
skiftende situationer (kompetence-beredskah)

¢) ‘kreativitet og innovation’
- afggrende er, at leerer eiever, studenter og medarbejdere laerer at skabe
nye viden og anvende denne | nye sammenhzenge — | henhold til, at en
videns- og innovationsgkanomi kraever kreative og innovative
kompetencer som det globale konkurrenceparameter
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Uddanneisespolitiske positioner

1. Neoliberale skole- og uddannelsespolitikker

* gkonomisering og managerialisering af uddannelse og padagogik:
incitamenter, konkurrence, kvalitetsmaling, resultatsorientering m.v.,

* uddannelse som investering § human Kapital og menneskelige
ressourcer, der skal fremme vakst og konkurrenceevne

+ orientering mod output og efterspgrgsel efter specifikke
kvalifikationer, faerdigheder og kompetencer artikuleret af erhvervs-
og industriorganisationer, brugere og forbrugere {valgfrihed)

» orienteret efter QECD og EU's gkonomiske anbefalinger og accepterer
PISA og TIMMS-resultater grundlag for uddannelsespolitik

= fokus pa kognitiv-instrumentelle kompetencer og faglige preestationer
snarere end i elevers moralsk, zestetiske, sociale eller personlige
udvikling; flere timer til fzesning, modersmal, matematik,
naturvidenskab, fremmedsprog (engelsk) m.v. samt lreplaner,
udviklingspianer og elevplaner, m.u

2. Kultur- og vaerdikonservative positioner

* Reprasenterer besindelsen pa den nationate kultur i lyset af
globalisering og multikulturalisering: fortrolighed med dansk kultur’

+ Kritik af socialdemokratiske og progresslvistiske paedagogiks
elevcentrering og proces- og projektorienterede laering - nyt fokus pd
det faglige og kulturelle indhold i fag — dansk, nationale historie m.v.

= Bertel Haarder { DK og Gudmund Hernes i Norge — begge optaget af
skolens rofle i udbredelsen af den nationale arv, kultur og dannelse,
bl.a. i form af kanons

* Baggrund for etablering af ‘Kristendom og livsaplysning’ som
selvstaendigt fag i laereruddannelsen, senere suppleret med
‘medborgerskab’ som ‘Kristendom, livsoplysning og medborgerskab’
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3, Den nye socialdemokratiske og centrum-venstre prograssivisme

*  Baret af en bekymring for den sociale ligheds og integrations oplgsning
i gget ulighed, privatisering {privatskoler}, polarisering mwv.

* Skolen skal snarere fremme lighed og social integration, inklusion i
kiassefalleskab m.v. end den nationale kulturary — altsd forsvar for den
klassiske udelte enhedsskole som mgdested mellem barn med
forskellig social og kulture! baggrund, herunder indvandrerbaggrund -
imod stigningen i privatskoler for ressourcestarke born

» Imod fokusering pa nationale test og et nyt fokus pa skolens
inklusionspolitiske betydning i lyset af dens marginaliserings-
mekanismer: skolen til fremme af sammenhangskraften

Velfeerdsstatens transformation til konkurrencestat har udlgst en ny
opmaerksomhed pa forebyggelse

Forebyggelse
+ dels som led i rationalisering af velfaerdsstatens beskyttelses-,
behandlings- og kompensationsudgifter {passiv forsgrgelse)

+ dels som led i betydningen af ‘tidlig indsats’ mht. til forebyggelse
af negativ social arv med senere manglende uddannelses- og
arbejdsmarkedstilknytning og marginalisering som falge

+ dals som led i integrationspolitik i forhold til indvandrerfamilier
(forebyggelse af negativ kulture! arv gennem tidlig resocialisering

og ‘genopdragelse’ af potentielle ‘modhorgere’)
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Inklusion og rummelighed

= Den velfaardspolitiske forestilling om ‘rummelighed’ fra 1990%erne;
‘det rummelige arbejdsmarked’, ‘den rummaelige skole’ og
daginstitution’, det rummelige samfund — med plads til alle

* Generelle parole om, at ‘der skal vaere piads til alle’ fordi ‘vi skal
have alle med...’ fordi ‘alle skal deltage’ fordi ‘alle skal bidrage” -
uanset saerlige behoy, sociale baggrund eller kulturelle
tilhgrsforhald — som modveerge mod ‘det delte samfund’ og 'store

skel'...

* Men: det handler ikke l2ngere inklusion i et demokratisk
feellesskab som medborgere, men om inkiusion i det nationale
arbejdsfeliesskab som medarbejder-borger

Implicerer en politisk-paedagogiske reformulering af borgerrolien
- og dermed forholdet mellem individualitet og fallesskab

a) fra velfaerdsstatens psedagogisk-politiske ideal om den medbestemmende

og demokratisk deitagende medborger

b} til konkurrencestatens paedagogisk-gkonomiske ideal om medbidragende

medarbejder-borger, der betragtes om arbejdsressource

15%
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arbejdsmarkedet

Konkurrencestatens kobling af kenkurrencekraft og sammenhaengskraft
fordobler m.a.o. forestillingen om statsborgeren og knytter den til

+ den ‘aktive medborger, der skal aflaste velfzerdsstatens ydelser og
indsatser og patage sig forpfigtelser i naermifjs m.v.

* den nationalt aktiverede ‘'medarbejder-borger’, der gennem
uddannelse og livslang kompetenceudvikling gennem laring skal
udvikle sine menneskelige ressourcer og holde sig fit for

+ sammenhangskraft, inklusion og medborgerskab knyttes ikke lengere
til demokrati, men til arbejdet og nationen som arbejdsfaellesskab

Borgerens konfiguration

Individuelie

(civilsamfund) K°"?Fﬁ"e (stat)
Borger
Medbarger (Citizen} Statsborger
deitagelse reprasentation
begarfanerkendelse tvang/agtelse for loven
dydsetik (borgerdyd) pligtmaral/lov & ret
Partikulare Universealle
Lokale Globale
Person Ejendomsbesidder/arb kraft
selvudvikling/-realisering kvalificering/kompetenceudvikiing
autenticitet/ekspressivit nytte/produktivitet/performance
lyst {smag) behov {interesse)
selvbegransningsetik rettighedsmoral
{individ) ¥ {marked)
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Nye differentieringer i den nationale borgerrolle

Kollektive
{civilsamfund) L {stat)
Borger
{Citizen}
Medborger Statsbarger
Partikulaere Unlverselle
Lokale Globale
Person 'Medarbejder’
{IndIvid) ¥ {marked)
Individuelle

3. Pen nordiske lereruddannelse?

» forskelle mellem dem - faglighed og dannelse — Finland og de andre

v akademiserings- og professionaliseringsformer

* Forskningsbasering — evidensbasering

+ det faglige laft og/eller pget faglighed — fagdidaktisk oprustning pa
bekostning af almendannelse

+ eksperter i undervisning — person/professions-forhicldet m.v.

» demakrati i skolen og demokrati i lsereruddanaelsen

= fartrzngningen af det paedagogiske og det demokratisk
almendannende
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4, Ny Nordisk Skole — den nordiske skoletraditions revival
som model for en progressiv konkurrencestatslig padagogik?

Det Nordiske har de seneste ar faet ny retorisk renzessance i Danmark:
Nardisk Design, Nordisk Livsstil, Nordisk Mad — NOMA,; Nordisk Rum og
Arkitektur pd Louisiana under overskriften ‘New Nordic’; et livsstilsmagasin
med navnet Nordic Man — og senest ogsa Ny Nordisk Skole som model for
traditionsbesindende fornyeise af folkeskolen pa konkurrencestatslige vilkar
med NOMA som model

Altsa:

Den Nordiske Skole er ikke dgd, men genopstdet som Ny Nordisk Skole — og
som et bud pa en modernisering af en socialdemockratisk og progressiv
p=dagogik under globaliseringens konkurrencestatslige vilkar

Hvad er da Ny Nordisk Skole?

+  "Et fagligt teft af vores dagtilbud, grundskoler og ungdomsuddannelser kan
ikke alene ske gennem nye lovforslag, nye rammer og nye strukturer. En
padagogisk og faglig udvikling af vores dagtitbud, grundskoler og
ungdomsuddannelser begynder med de lzerere, ledere og paedagoger, der
giver falles handslag pa at gere det endnu bedre.

' Bgrne- og undervisningsminister Christine Antorini vil derfor i efterdret
2012 invitere alle dagtilbud, grundskoler og ungdomsuddannelser til at
veere med i Ny Nordisk Skole. Det er et tvaergdende forandringsprojekt for
hele dagtilbuds- og undervisningssystemet, der med afszet i danske og
nordiske vaerdier skal inddrage, begejstre og stotte praktikerne til selv at
igangsatte forandringer” (citat fra hjemmesiden)

206}
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"Udfordringerne er presserende:

= Den sakaldt negative sociale arv bliver ikke i tilstraekkelig grad brudt.
Mange barn og unge fra uddannelsesfremmede hjem, og saerligt
drengene, forlader folkeskolen uden tilstrankkelige kundskaber til at
gennemfgre en ungdomsuddannelse.

+ Der er for fov gennemfarelse og for hejt frafoldi
ungdomsuddannelserne.”

“En wdvikling, der skal ske pa skuldrene af det vaerdigrundiog, som bgrne- og
undervisningsministerens dialoggruppe for Ny Nordisk Skele har nedfaidet i
mal, manifest og dogmer for Ny Nordisk Skole. At vazre en Ny Nordisk Skole-
institution er saledes en erklaering om at vilte udvikle sit dagtilbud, sin
grundskoie eller ungdomsuddannelse med afsat | manifestets
grundlaeggende vaardier:

« At lgfte fagligheden ved at udfordre alle bern og unge, sa de bliver s
dygtige, de kan,

= At praksis og teori skal kobles bedre i en undervisning med inddragetse af
og perspektiv til virkeligheden.

+ At de bgrn og unge, som uddannelsessystemet giver videre, skal vaere
livsduelige individer med en staerk bred faglighed.

* At respekten for bdde fallesskabet og for den enkelte er rammen for et
fagiigt laft af alle.

* At paedagoger, laerere og ledere tager ansvar for valg af metoder og
arbejder systematisk underspgende pad baggrund af viden fra forskning,
erfaringer fra praksis og forventninger fra omverden.”
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NNS kiler sig ind mellem to globaliseringsdebatter t Danmark fra 2000-2010,
to mader at mpde globaliseringens udfordringer:

To p& én gang besiagtede og modsatrettede positioner:

a) En position med afsaet i ‘danske vaerdier’, der kraevede, at der blev sidet
ned mod multikulturalisme, overdreven individualisme og andre trusier
mod den ‘sammenhaengskraft’. Repraesenteret af bl.a. Anders Fogh
Rasmussen, Karen Jespersen og Ralf Pittelkow.

b) En anden position, der slar til lyd for en vardibaseret
globaliseringsstrategi, men | en mere kulturradikal eller progressivistisk
variant, hvor humanistiske og inkluderende vardier blev set som det nye
forretningsgrundlag for Danmark i den globale konkurrence,
Reprasenteret af MandagMorgen og Innovationsradet — og pa den
politiske scene frem for alt af Det Radikale Venstre

Ny Nordisk Skole er et tegn péd, at den anden position nu har faet mulighed for
at saette dagsordenen.

| Ny Nordisk Skole-dokumenterne optreeder "Norden’ derfor {som det ofte har
vaeret tilfaeldet i Danmark) som en art generaliseret og idealiseret danskhed,
som en slags danskhedens idealjeg, sadan som det progressive Danmark
gerne vil se den: ikke provinsiel, indskraenket og ekskluderande, men
humanistisk, solidarisk og koesmopaolitisk inkluderende
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Den diagnose, der ligger bag undervisningsminister Christine Antorinis
lancering af NNS i 2011 lyder i al dramatisk korthed:

"Vi star midt i en uddannelseskrise, Der er brug for en ny kurs. Der er brug for
en egentlig uddannelsesrevolution”. Denne revolution drejer sig om "at skabe
en skole for alle” — en skole hvor “alle skal gennemfigre mere uddannetse”.

Tanken genfindes | Regeringsgrundlaget fra oktober 2011, hvori der laegges op
til en kommende reform af folkeskolen.

Her hedder det, at "folkeskolen skal vaere hele Danmarks skole”, en “fagligt
steerk skole, der har plads til og er attraktiv for alle bprn”.

Folkeskolen skal sikre, at alle elever far et hgjere fagligt udbytte af
undervisningen, og at faerre udskllles til at modtage specialundervisning, men
i stedet inkluderes i den aimindelige undervisning.

Projektet hviter

- delsien kritik af VK-regeringens ulighedsskabende skolepolitik,

- dels i en selvkritik af 1990ernes idéer om ‘individualisering’ og ‘ansvar for
egen laring’, der kaldes en ‘katastrofe’ som paedagogisk princip, fordi det
“i den grad hazgtet bgrn og unge fra uddannelsesfremmede hjem af”

Den socialdemokratiske selvkritik demanstrerer dog samtidig overgangen til
en konkurrencestatslig optik, hvor mélet netop er at mobilisere alle
befolkningsressourcer - hvor ‘alle skal med’, fordi "alle skal bidrage” — og
uddannelse bliver det centrale middel til at opna dette

pARS
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NNS blev i udgangspunktet undfanget som et skoleprojekt, men er senere
bievet udvidet til et samlet ‘tvaergiende forandringsprojekt’, der skal daekke
hele aldersgruppen 0-18 og dermed spande over sdvel daginstitution, skele
og gymnasium og ungdomsuddannelser,

Projektet skal m.a.o. afspejle den integration af fgrskole-, skole- og
gymnasieomradet, som I3 til grund for oprettelsen af Ministeriet for Bgrn og
Undervisning ved regeringsskiftet: den institutionsintegrerende
totalmobilisering og inkludering af bgrn fra 0-18 i uddannelsessystemet,

Derfor er der nu hele tre professioner og institutionsformer involveret i
dialogen, og de forventes at give hinanden 'faefles handslag pa at gare det
endnu hedre’ og praostere et 'fagligt left af vore daginstitutioner, skoler og
ungdomsuddanneiser’.

Samtidig lsegges der altsa diskret op til en udvidelse af den
undervisningspligtige alder fra 9 til 18 ar...

Det nye og interessante ved NNS-visionen er, at den vil skabe national
uddannelsesmobilisering ved at tage udgangspunkt | styrkerne i dansk og
nordisk paedagogik og skoletradition - snarere end i frygten for
konkurrenterne - og @stasien i serdeleshed.

Der spejdes ikke laengere mod ¢st, men mod nord {og lidt mod Canada).
Sporgsmalet er, om NNS formdr at indlgse denne vision, da den samtidig har
spandt sig for entydig konkurrencestatstig dagsorden

NNS-initiativet er ogsa en ny mdde at gribe politikdannelse an pa og et
symptomn pd vanskelighederne og legitimationsproblemerne i det
konkurrencestatslige projekt, hvor uddannelse bade skat skabe
konkurrencekraft og sammenhaengskraft.

Problemet er, at uddannelsessystemet faktisk ikke formar at 3 alle med, men
narmest systematisk ekskiuderer 10-15 % af eleverne, og saledes ikke blot
taber konkurrencekraft, men samtidig reproducerer social ulighed — dvs,
underminerer sammenhaengskraften,
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{Individ)

[eivil sarmfund)

Egenskaber

Soclalisering

Opdragelse/dannelse
individ-faefiesskak

deltagende medlem/medborger
hjem/institution
integration/sammenhangkraft

{stat]
Undervisningfoplysning
stat-folk/befolkning
myndige, demokratiske statsborger
skolevzesenf/befolkningsomsorg
palitisk-juridisk integration

Omsorg for laring/udvikiing
frisatte individer/ parsonskab’
‘projektleder | egen eksistens’
sefvudvikling/-realisering
autenticitet/kreatlvitet

Kundskaber

Uddannelseflvalificering
ejendomsbesidder/arbe)dskraft-frb
‘entreprengr for egen hum.kapital’
kompetenceudvikling/HRM
emplovability/konkurrencekraft
{arbe|ds)-marked)

Indlvidualisering
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Vedlegg
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PROGRAM FOR NORDISK MINISTERRADS SEMINAR/KONFERANSE
"DEMOKRATI OG LARERBEVISSTHET” MANDAG 22. OG TIRSDAG 23.10.2012

DAG 1
9.00 — 10.00 | Registrering Konferansevertene
10.05-10.20 | Mdl og program for seminaret/konferansen Rolf Mikkelsen
10.20-10.45 | Presentasjon av dreiepunidet ICC5 finternational Jens Bruun
Civic and Citizenship Education Study)
10.45-11.30 | Skoler som politiske arenaer Erik Amna
11.30-11.40 | Pause
11.40-12.05 | Demokratiperspektiver i dansk leererutdanning Kirsten Margrethe Andersen
12.05-12.30 | Demokratiperspektiver i finsk lzererutdanning Matti Rautiainen og
Arja Virta
12.30-13.30 | Lunsj
13.30-13.55 | Demokratperspektiver i svensk laererutdanning Silvia Edling, Maria Olson og
Johan Liljestrand
13.55-14.20 | Demolkratiperspektiver i norsk laererutdanning Tine Arntzen Hestbek og
Cecilie Rgnning Haugen
14.20-15.00 | Spgrsmdl, dialog og diskusjon Panel med lzererutdannere
15.00-15.30 | Pause med frukt, te og kaffe
15.30-16.15 | Laerere og skoleledere i Norden. Hva legges det vekt | Jens Bruun
pa i skolen omkring demokratioppleringen?
16.15-17.00 | Demokratiske kunnskaper og ferdigheter — nordiske | Dag Fjeldstad
likheter og forskjeller — didoiktiske implikasjoner
18.00-19.00 | Mingling med forfriskninger
19.00 Konferansemiddag
DAG 2
5.00-9.45 Medborgerkunnskaper i sikte. Resonnementer og Cecilia Arensmeier
feilsvar hos svenske elever
9.45-10.30 | /CCS og likverd — om betydningen av elevenes Ellen Almgren
bakgrunn for ICCS-resultatene i de nordiske landene
10.30-11.00 | Pause
11.00-11.45 | Skolen og klassen som demokratisk Jonas Lieberkind
erfaringskontekst
11.45-12.30 | Nordiske elevers engasjement og deltakelse Rolf Mikkelsen
12.30-13.30 | Lunsj
13.30-14.15 | Den nordiske skolens og lzrerutdanningenes Jens Erik Kristensen
aktuelle utfordringer i lys av globalisering og kriser
14.15-15.00 | Oppsummering, dialog, diskusjon og avslutning Invitert referent og panel
15.00 SLUTT
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INNLEDERE VED SEMINARET/KONFERANSEN
Ellen Almgren, undervisningsrad/forsker, Utvdrderingsavdelingen, Skolverket
Erik Amnd, professor, Orebro universitet

Kirsten Margrethe Andersen, |eererutdanner, laererutdannelsen i Silkeborg, VIA
ucC

Cecilia Arensmeier, lektor/forsker, Orebro universitet

Cecilie Rgnning Haugen, fgrsteamanuensis, Program for laererutdanning,
Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet

Jens Bruun, lektor/forsker, Institutt for utdannelse og pedagogikk (DPU),
Aarhus universitet

Silvia Edling, forsker, Universitetet i Uppsala

Dag Fjeldstad, fgrstelektor/forsker, Institutt for lererutdanning og
skoleforskning, Universitetet i Oslo

Tine Arntzen Hestbek, fprstelektor, Program for leererutdanning, Norges
teknisk-naturvitenskapelige universitet

Jens Erik Kristensen, lektor/forsker, Institutt for utdannelse og pedagogikk
(DPU), Aarhus universitet

Jonas Lieberkind, adjunkt/forsker, Institutt for utdannelse og pedagogikk
(DPU), Aarhus universitet

Johan Liljestrand, forsker, Hogskolan | Géavle

Rolf Mikkelsen, dosent/forsker, Institutt for |rerutdanning og skoleforskning,
Universitetet i Oslo

Maria Olson, forsker, Stockholms universitet/Hégskolan i Skévde
Matti Rautiainen, lecturer, University of Jyvaskyla

Arja Virta, professor, University of Turku
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DELTAKERE PA ICCS-KONFERANSE PA VOKSENASEN HOTELL MANDAG 22.-0G TIRSDAG 23.

OKTOBER 2012 — UNIVERSITETET 1 OSLO

Fornavn Etternavn Institusjon
1 | Per Anders Aas Hegskolen i Oslo og Akershus
2 | Ellen Almgren Skolverket
3 | Erik Amn3 Orebro universitet
4 | Kirsten M Andersen Professionshejskolen i Silkeborg
5 | Jan Anders Andersson Malmé hogskola
6 | Cecilia Arensmeier Orebro universitet
7 | Maria Arvidsson Link&pings universitet
8 | Maria Barstad Hegskolen i Vestfold
9 | TonjeK. Berg Universitetet i Oslo
10 | Jesper Boding Professionshgjskolen Metropol
11 | Anders Broman Karistad universitet
12 | lens Bruun Aarhus Universitet
13 | Jonas Christophersen Hggskolen i Bergen
14 | Maria Duus Utdanningsdirektoratet
15 | Silvia Ediing Uppsala Universitet
16 | Kristin Eide Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet
17 | Ragnhild Evenisen Hagskolen i Vestfold
18 | Dag Fjeldstad Universitetet i Oslo
19 | Bjgrn Aksel Flatas Heggskolen i Buskerud
20 | Guadelupe Francia Uppsala universitet
21 | Hakon Rune Folkenborg Universitetet i Tromse
22 | Tom Gullberg Abo Akademi
23 | Christina E. Gran Universitetet i Oslo
24 | Gunnar Grut Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet
25 | Cecilie Rgnning Haugen Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet
26 | Hans Petter Hermansen Hggskolen | @stfold
27 | Arnhild Hegtun Kunnskapsdepartementet
28 | Tine Arntzen Hestbek Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet
29 | Kjellrun Hiis Hauge Hegskolen i Bergen
30 | Jgrgen Haavardsholm Kunnskapsdepartementet
31 | Line L. Jenssen Hggskolen i Buskerud
32 | Kjersti Klette Det Europeiske Wergelandssenteret
33 | Agnete Knutas Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet
34 | lens Erik Kristensen Aarhus Universitet
35 | Rolf Inge Larsen Universitetet i Tromsg
36 | Ellen Lange Kunnskapsdepartementet
37 | Jonas Lieberkind Aarhus Universitet
38 | Tove Grete Lie Hggskolen i Sgr-Trgndeiag
39 | Lars Lindblom Ume3 universitet
40 | Ann-Sofie Lenngvist Lindén Orebro universitet
41 | Johan Liljestrand Hégskolan i Gavle
42 | Jan Lofstrom Helsingfors Universitet
43 | Mathias Martinsson Linkdpings universitet
44 | Rolf Mikkelsen Universitetet i Oslo
45 | Michael Mogensen Lererutdannelsen i Silkeborg
46 | Thomas Stenz Mortensen University College Nordjylland
47 | Anne-Beathe Mortensen-Buan Hegskolen i Vestfold
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OKTOBER 2012 — UNIVERSITETET 1 OSLO

48 | Per Munch University College Nordijylland

49 | Maria Olson Stockholm universitet/Hogskolan i Skdvde
50 | Per Qverrain Hegskolen i Ser-Trgndelag

51 | Matti Rautiainen University of lyvaskyla

52 | Kari Repstad Universitetet i Agder

53 | Rune Riberholt Professionshajskolen Metropol

54 | Tuure Tammi University of Helsinki

55 | Inger Margrethe Taltaksen Universitetet i Agder

56 | Asgeir Tryggvason Orebro universitet

57 | Eirik Vassenden Hegskolen i Bergen

58 | Arja Virta University of Turku

59 | Thomas Gjerstad Wennesland Universitetet i Oslo

60 | Steinar Wennevold Hogskolen i @stfold

61 | Maria @Pksnes Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet
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