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Sammendrag

Drivkraften bak dette avhandlingsarbeidet har vaert a bidra med kunnskap som kan fgre til en bedre
forvaltning av samfunnskunnskapens tema i grunnskolen. Det blir szerlig argumentert for & ivareta det
kritisk dannende aspektet ved samfunnskunnskapen, som innebaerer & utvikle elevenes evne til a bli
selvstendig tenkende individer som tar begrunnede og velinformerte valg basert pd en grundig
vurdering av tilgjengelig informasjon. | avhandlingsarbeidet argumenteres det for at dette innebaerer
en framstilling av fagstoffet i ulike perspektiv og i lys av alternativer, samt at elevene selv lerer seg a
finne og vurdere samfunnsfaglig informasjon. En kritisk dannende undervisning av
samfunnskunnskapens tema kan imidlertid veaere krevende da man som leerer ma balansere det kritiske
opp mot andre formal, slik som a viderefgre etablerte demokratiske verdier og utdanne effektive og
produktive samfunnsborgere. | en hektisk skolehverdag kan det vaere szerlig vanskelig a framstille
faglige tema pa en mate som er i trad med et kritisk danningsideal. Det vil stille store krav til lzerernes
kompetanse og motivasjon for kritisk dannende undervisning. Formalet med prosjektet er i sa mate a
undersgke hvordan laerernes utdanning og fagkunnskap kan pavirke deres oppfatninger og

undervisning av fagomradet samfunnskunnskap i et kritisk danningsperspektiv.

Med utgangspunkt i et kunnskapsperspektiv pa leererutdanning, som vektlegger laerernes fagkunnskap
som betydningsfull for undervisningen, argumenteres det for at leerere med betydelig vitenskapsfaglig
utdanning og kunnskap vil veere mer opptatt av fagkunnskap og samfunnskunnskapens kritisk
dannende formal, enn laerere uten en slik vitenskapsfaglig utdanning. Det argumenteres ogsa for at
leerere med mer omfattende fagkompetanse vil undervise samfunnskunnskap mer i trad med et kritisk
danningsideal og ha bedre faglig selvtillit. Til sammen utvikles det tolv hypoteser, basert pa tre aspekt
ved lzerernes utdanning og kunnskap, og fire aspekt ved lzerernes oppfatninger og undervisning av
samfunnskunnskap. Problemsstilling og hypoteser belyses sa ved hjelp av data fra en
spgrreundersgkelse med deltakelse fra omtrent 250 samfunnsfaglzaerere i ungdomsskolen, samt data
fra semistrukturerte kvalitative intervju med fem samfunnsfaglerere. Materialet fra
spgrreundersgkelsen viser at laerernes utdanning har lite betydning for deres oppfatning og
undervisning av samfunnskunnskap. Laerere med vitenskapsfaglig utdanning fra universitet eller
hggskole oppfatter fagkunnskap som noe viktigere enn lerere med allmenn-
/grunnskoleleererutdanning, og leerere med mange samfunnsfaglige eller samfunnsvitenskapelige
studiepoeng har noe stgrre tiltro til sin egen fagkompetanse enn leerere med ingen eller faerre slike
studiepoeng. Laerere som gir utrykk for a ha god samfunnsvitenskapelig begreps- og metodeforstaelse,
oppgir bade en mer kritisk undervisning av fagomradet, har mer tiltro til fagkunnskap generelt, og ogsa

mer tiltro til sin egen fagkunnskap i undervisningen av konkrete kompetansemal. Laerernes



utdanningskompetanse ser imidlertid ikke ut til & veere av vesentlig betydning, og det er derfor ogsa
usikkert om en mer fag- og forskningsrettet leererutdanning vil bidra til en mer kritisk dannende
undervisning av samfunnskunnskapen. Forskningsresultatet kan derfor oppfattes som et viktig innspill

til samtidens diskusjon omkring betydningen av en mer fag- og forskningsorientert leererutdanning.

Dataanalysene viser imidlertid mangelfull variasjon i lzerernes svar, noe som tyder pa at mange lerere
kanskje ikke har reflektert rundt, og heller ikke gjort seg opp noen mening omkring, de fagdidaktiske
dilemma og utfordringer som forsgkes fanget opp i spgrreundersgkelsen. Materialet fra de kvalitative
intervjuene illustrerer ogsa at laererne ikke har gjort seg klare refleksjoner rundt de utfordringer og
dilemma ved samfunnskunnskapen som har vaert fokus for dette prosjektet. | stedet refererer leererne
gjerne til praksissituasjonen og konkrete undervisningsopplegg i klasserommet. De svake resultatene i
den kvantitative analysen kan altsa vaere et utslag av at de samfunnsdidaktiske utfordringer man er
opptatt av som akademiker og som statsviter, er helt andre utfordringer enn det som opptar lererne
i deres daglige virke, og surveyundersgkelsen klarer derfor ikke a fange opp laerernes oppfatninger og
undervisning av fagomradet pa en god mate. Det at laererne i stor grad viser til praksissituasjonen heller
enn til de mer overordnede didaktiske utfordringene med fagomradet, er for sa vidt ikke overraskende
ut fra tidligere forskning omkring leerernes kunnskapskultur. Det skaper likevel noen spgrsmal i forhold
til hvorvidt en mer vitenskapsfaglig og forskningsrettet utdanning av leerere er tilstrekkelig til & sikre at
samfunnskunnskapens tema formidles pa en mate som bidrar til elevenes kritiske danning.
Avhandlingen konkluderer derfor med at en mer kritisk dannende undervisning av
samfunnskunnskapens tema trolig forutsetter et tettere samarbeid og bedre kommunikasjon mellom
de som forvalter fagomradet i akademia og de som forvalter fagomradet i skolen. Pa den maten kan
leererne blir mer bevisst pa de sentrale utfordringer og dilemmaer som fagdidaktikerne diskuterer, og
fagdidaktikerne blir mer bevisst pa de daglige utfordringer lzererne star overfor i skolehverdagen. Det
bgr ogsa vaere i statsvitenskapens interesse at de som underviser samfunnskunnskapen i skolen, med
et betydelig ansvar for demokrati- og medborgeropplaeringen, forvalter sitt mandat pa en mate som

gir informerte og selvstendig tenkende medborgere.



Abstract

The motivation behind this research project is to contribute knowledge that can improve social studies
as a subject area in school. It is argued that it is particularly important to make sure that the critical
aspect of social studies is maintained, meaning that the pupils should develop their skills to be critically
reflective individuals that make well-informed decisions based on careful evaluation of available
information. In school, this involves a discussion of subject matter topics in light of different
approaches and in light of alternatives, as well as teaching pupils how to critically evaluate social
science information. Teaching social studies in a critical reflective manner can be very demanding, as
it requires that the teachers are able to balance critical reflection with other subject requirements,
such as teaching social and democratic values and teaching pupils to be productive and efficient
citizens. A hectic classroom environment can also make it difficult for teachers to present social subject
topics in a critical and reflective way. It requires that the teachers are highly competent and motivated
for critical reflective teaching. The purpose of this project is, accordingly, to investigate how the
teachers’ education and social science knowledge can influence their approach to socials studies as a

subject area and how they teach it, with an emphasis on critical reflection.

Relying on the Knowledge approach to teacher education, which emphasizes teachers’ subject matter
knowledge as important for their teaching, it is suggested that teachers with considerable social
science education and knowledge will be more concerned with the importance of subject matter
knowledge in teaching, than will teachers with less such education or knowledge. It is also suggested
that teachers’ with considerable socials science education and knowledge will see the development of
pupils’ critical reflection skills as more important, teach pupils more in line with critical reflection, and
be more confident in their own knowledge when it comes to teaching critical reflection. Altogether,
twelve hypotheses are developed, based on three aspects of teachers’ education and knowledge and
four aspects of teachers’ approach to and teaching of social studies. The research question and
hypotheses are thus investigated by relying on survey data from approximately 250 social studies
teachers as well as qualitative interviews with five social science teachers, all teaching at school level
8-10. Analyses of the survey data indicates that the teachers’ education has little effect on their
approach to and teaching of social studies. Teachers’ with a subject specific degree from university or
university colleges do however believe that subject matter knowledge is a more important qualification
for a social studies teacher, than do teachers with a general teacher education degree. Teachers with
a considerable number of social science study credits are also more confident in their own competence
when it comes to teaching critical reflection. Teachers expressing good knowledge of social science
concepts and methods also report more critical teaching. However, the teachers’ educational

competence does not appear to be of utter importance, and it is therefore uncertain if a longer and



more scientific teacher education will lead to a more critical reflective teaching of social studies in
school. Consequently, the dissertation can be seen as an important contribution to the discussion

about the potential consequences of a longer and more research-based teacher education.

The analyses of the survey material do, however, show that there is a lack of variation in teachers’
response to some of the survey questions. This can indicate that many teachers have not been
reflecting upon, or making any opinion on, the social studies’ didactical dilemmas and challenges that
one is trying to capture by the survey. The five qualitative teacher interviews also indicate that the
teachers have not really reflected upon the main questions and dilemmas posed by the research
project. Teachers refer to their teaching practice and specific in-class teaching strategies when asked
about these dilemmas. The weak results in the quantitative analyses can therefore be caused by very
different understandings of the challenges and dilemmas facing the social studies subject area, and the
teachers’ opinions on the subject area may not be properly captured by the survey questions. The
observation that teachers in general refer to their teaching practice, rather than the didactical
dilemmas that this project has been struggling with, is not unexpected when considering previous
research on teachers’ knowledge culture. It still poses some questions about whether a longer and
more scientifically oriented teacher education will contribute to a more critical reflective social studies
subject area. The dissertation therefore concludes by suggesting that a more critical reflective social
studies subject area may require closer cooperation and improved communication between those that
deal with didactical dilemmas at the academic level and those that teach social studies in school. By
better cooperation and communication, teachers can become more conscious about the challenges
and dilemmas that the academics are discussing, and the academics can be more aware of the daily
challenges the teachers are facing when teaching social studies in the classroom. It should also be in
the interest of the political science discipline to make sure that those teaching social studies in school,
which are responsible for how democracy and citizenship is taught to the next generation, do thisin a
manner that contributes to critical reflective citizens that make independent and well-informed

decisions.
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Forord

Dette har veert et langvarig prosjekt og mye har skjedd i Igpet av avhandlingsarbeidet. Det har
veert forandringer bade i laererutdanningen og i den institusjonen jeg har hatt mitt virke i, og
ikke minst har jeg utviklet min kunnskap om bade laererutdanningen, praksisfeltet og min egen
akademiske bakgrunn innen statsvitenskap. Den kanskje viktigste forstaelsen jeg sitter igjen
med etter arbeidet er knyttet til avstanden eller forskjellen mellom akademia og laerernes
egne refleksjoner rundt fag og undervisning. Etter hvert som jeg har blitt bedre kjent med
leererutdanning som institusjon og hvordan leererne tenker og reflekterer omkring fag og
praksis, har det gradvis blitt mer klart for meg at vi som forvalter samfunnskunnskapens
tematikk pa det akademiske omradet, enten vi identifiserer oss som statsvitere, sosiologer
eller fagdidaktikere, lever i en ganske annen verden enn de som forvalter tematikken i skolen.
Samfunnsfaglaererne i skolen framhever helt andre utfordringer enn de som jeg legger til
grunn for min forskning. Dette betyr ikke at det er bare samfunnsfaglaererne som bgr utvikle
sin faglige forstaelse til a bli mer lik den akademiske. Forvaltere av fagomradet i akademia og
i leererutdanningen bgr ogsa utvikle sin forstaelse for de faglige og praktiske utfordringer
leererne star overfor i sitt daglige virke i klasserommet. Som forvaltere av et akademisk
fagomrade bgr vi veere opptatt av hvordan sentrale samfunnsfaglige tema blir formidlet ogsa
i klasserommet. Ikke fordi vi gnsker at samtlige elever skal bli statsvitere eller sosiologer, men
fordi et solid og velfungerende demokrati betinger selvstendig tenkende samfunnsborgere
med en kritisk og reflekterende holdning til samfunnet rundt seg. Jeg mener akademia har en
plikt til & engasjere seg i fag- og skoleutviklingen for 3 tilse at opplzaringen setter elevene i
stand til 3 tenke selv, og kritisk vurdere den informasjonen de omgis av. Samtidig bgr vi ogsa i
stgrre grad lytte til de utfordringer lererne mgter, og forsgke & skape gode

samarbeidsrelasjoner med fagomradets forvaltere i grunnskolen.

Jeg husker godt min fgrste dag i ny jobb, som stipendiat ved Avdeling for laerer- og
tolkeutdanning ved Hggskolen i Sgr-Trgndelag (HIST-ALT) i august 2007. Jeg hadde fatt stipend
med bakgrunn i en prosjektskisse hvor jeg hevdet a ville forske pa hva leererstudentene i
samfunnsfag egentlig leerte ved landets allmennlarerutdanninger, og sammenligne dette med
den akademiske kunnskapen innen fagfeltet statsvitenskap. Det var jo tross alt statsvitenskap
jeg hadde kunnskap om, og ikke skole eller lererutdanning. Oppmgte var uvanlig tidlig, faktisk

kvart over atte, for det var planleggingsdager. Planleggingsdager var et ganske ukjent fenomen
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fra universitetet. Vi hadde riktignok hatt noen fa personalmgter, men ikke hele
planleggingsdager. Da seansen startet med gitarspill og allsang av Margrethe Munthes
tekster?, ante det meg at jeg hadde kommet til noe som var ganske annerledes. Jeg kom for
@vrig raskt inn i arbeidsmiljget for her var det felles lunsj pa personalrommet med trivelige og
imgtekommende kolleger, tilboud om intervall- og pilatestrening like etter arbeidstid,
Igpegrupper, damekor, husband, fest pa naustet og julebord i gymsalen. Jeg forsto raskt at

dette var en institusjon med en kulturell kapital som var svaert ulik den jeg var vant med.

Jeg husker ogsa godt min fgrste undervisningsgkt ved laeererutdanningen. Siden jeg var
stipendiat var jeg relativt forskanet fra undervisning de fgrste ukene, men utpa hgsten fikk jeg
et undervisningsoppdrag. Tematikken var solid statsvitenskapelig: Utviklingen av det norske
partisystemet med utgangspunkt i Stein Rokkans skillelinjemodell. Dette burde vaere en smal
sak, tenkte jeg, og lagde en omfattende powerpointpresentasjon som ga en dekkende
innfgring i bade avgjgrende historiske konflikter og pafglgende partidannelser. For & gjgre det
skolerelevant viste jeg innledningsvis til et par relevante kompetansemal bade fra skolens
lereplaner og fra leererutdanningens rammeplaner, og tenkte at studentene straks ville se
hvorfor de burde kunne Rokkans skillelinjemodell. Det ble ingen videre suksess. Studentene
var under middels interessert og ga ikke videre uttrykk for a sette pris pa den faglige
innfgringen. Samlet sett var det nok jeg som lzeerte mest av denne gkta, ikke fordi jeg fikk
repetert Rokkan, men fordi jeg leerte at studenten ved allmennlaererutdanningen ikke har som
formal a laere om skillelinjer og partidannelser, men som formal & bli leerere. Rokkans
skillelinjemodell interesserte de sann omtrent midt bak gret, og budskapet om viktigheten av

a kjenne de ulike lands partisystemer nadde ikke inn hos selv de mest oppvakte studenter.

Siden den gang har det som sagt skjedd mye. Jeg har blitt mer opptatt av a8 mgte studentene
pa deres egne premisser, som er at de er studenter ved en profesjonsutdanning som skal
kvalifisere dem for laereryrket. Det vil si jeg har blitt mer opptatt av & redegjgre for
skolerelevansen av faglige tema, mer opptatt av a diskutere faglige framstillinger i skole og
leerebgker, og mer opptatt av a prgve ut og diskutere mulige undervisningsopplegg i skolen og

pa leererutdanningen. Jeg har ogsa fatt mer innsikt i studentenes praksisopplevelser, og sett

! Margrethe Munthe (1860-1931) er en norsk forfatter og lzerer. Hun arbeidet som laerer ved Boltelgkka skole i
Oslo. I dag huskes hun best som forfatter av moralistiske sanger som Da klokka klang og Nei, nei gutt — dette ma
bli slutt, men hun utga ogsa eventyrkomedier og barnesanger uten moralistisk tilslag.
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hvor engasjerte og dyktige de er i mgte med ulike praksisutfordringer. Samtidig har jeg ogsa
fatt mulighet til 3 diskutere ulike faglige utfordringer med bade studenter og leerere i
praksissituasjonen, og sett at vi har mye a lzere av a diskutere med hverandre. Det har ogsa
skjedd mye med leererutdanningen i den tiden jeg har arbeidet med avhandlingen. Den fgrste
leererutdanningsreformen i min tid som stipendiat tradte i kraft i 2010. Leererutdanningen ble
mer differensiert og tittelen allmennlzerer ble erstattet med grunnskolelerer 1-7 og
grunnskolelaerer 5-10. Dette innebaerer at studentene ma velge hvilket undervisningstrinn de
vil utdanne seg til, fgr de sgker pd studiet. Det er likevel noe overlapp mellom
utdanningslgpene slik at begge leerergrupper kan undervise pa skolens mellomtrinn 5-7.
Argumentene for differensiering var gkt krav til lererkompetanse, seerlig med gnske om hgy
faglig kvalitet hos nyutdannede lerere. De fgrste grunnskolelaererne ble uteksaminert i 2014,
og fra 2017 blir grunnskolelaererutdanningen ytterligere fag- og forskningsorientert nar den
blir en femarig utdanning pa masterniva. Regjeringens ambisjoner er faglig sterke laerere og
en attraktiv lererutdanning av hgy kvalitet. Reformen har blitt mgtt med varierende

entusiasme, men ogsa velvilje fra store deler av kollegiet.

| tillegg har det veert betydelige endringer i institusjonsstrukturen. Regjeringen har gitt signaler
om at vi i Norge har for mange sma laererutdanningsinstitusjoner der kvaliteten pa
utdanningen ikke er god nok, og institusjonene har derfor selv blitt bedt om a ta grep for a
skape st@grre og mer robuste enheter. For Hggskolen i Sgr-Trgndelag har dette resultert i en
fusjon med Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet (NTNU) fra januar 2016, og fra
januar 2017 skal all lzererutdanning ved NTNU samles pa ett og samme institutt. Institutt for
leererutdanning vil besta av grunnskolelaererutdanning 1-7 og 5-10 og lektorutdanning 8-13
hvor samtlige Igp er formet som femarige masterlgp, fortsatt detaljert regulert etter nasjonale
rammeplaner. Det vil fortsatt vaere essensielle forskjeller mellom
grunnskolelarerutdanningene 1-7 og 5-10, og lektorutdanningen 5-13. Lektorutdanningen vil
i langt stgrre grad bygge pa en vitenskapsfaglig fordypning, mens
grunnskoleleererutdanningen vil ha en skolefaglig fordypning innen rammen av
profesjonsutdanningen. Et betimelig spgrsmal er likevel om man over tid, nar disse tre
utdanningslgpene vil veere knyttet til samme institutt, vil se en ytterligere tilpasning mellom

utdanningslgpene der kanskje szerlig den skolefaglige fordypningen pa grunnskolelzerer 5-10



over tid vil neerme seg samme utdanningsmodell som lektor 8-13 med stgrre vitenskapsfaglig

fordypning.

En passende oppsummering av mine egne laardommer, utviklingen innen laererutdanning og
utviklingen innen universitets- og hggskolesektoren, er at vi har kommet hverandre naermere.
Fra en ren akademisk bakgrunn innen statsvitenskap har jeg utviklet min forstdelse for skole
og leererutdanning og den kulturen som fglger med dette. Samtidig har leererutdanningen bitt
styrt i retning av a veaere mer fag- og forskningsorientert, som universitetsfagene, og
institusjonsstrukturen gir rom for en stgrre tilneerming mellom den tradisjonelle allmenn-
/grunnskolelaererutdanningen ved laererutdanningsinstitusjonene, og lektorutdanningene ved
universitetene. Samtidig har det veert en spennende tid for a sette seg inn i
lererutdanningsfeltet, og de politiske utspillene og vedtakene har ofte kommet meg i
forkjgpet. Seerlig med innfgringen av femarig laererutdanning fra 2017 blir det aktuelt a utvide
fokuset til & se pa forskjellene mellom lerere med den tradisjonelle allmenn-
/grunnskolelaererutdanningen og leerere med mer tradisjonell akademisk bakgrunn fra
universitetet, heller enn a fglge den opprinnelige planen som innebar a se pa allmennlzereres
kunnskap og fagforstaelse. Helt pad tampen av dette avhandlingsarbeidet ble det ogsa utgitt
en rapport om laererrollen i regi av Ekspertgruppa om laererrollen (2016). Mye av det som
ekspertgruppa trekker fram som sentrale utviklingstrekk og mulige endringsforslag til
leererutdanningen og laererprofesjonen er i samsvar med det jeg finner i mitt arbeid og de
anbefalinger jeg gir. Jeg har forsgkt 3 bake inn noen referanser til dette dokumentet der det
er relevant, men siden det kom helt pa tampen blir det ikke brukt like mye som relevansen

tilsier.

Jeg har kun sett pa en liten del av lzerernes kunnskap og virke, nemlig den delen som er knyttet
til forstaelsen og undervisningen av samfunnskunnskap. Som statsviter er jeg opptatt av
hvordan tema som demokrati, medborgerskap og menneskerettigheter framstilles i skolen, og
jeg mener det er av hgy statsvitenskapelig relevans a vite noe om hvordan skolen forvalter sitt
oppdrag tilknyttet opplaering av framtidens demokratiske medborgere. | en tid som er preget
av at vi befinner oss en verden hvor informasjonsmengden er massiv, og til dels motstridende,
blir det szerlig viktig at skolen forbereder elevene til 3 orientere seg og bli selvstendig tenkende
individer som tar gjennomtenkte og bevisste valg basert pa en kritisk vurdering av tilgjengelig

informasjon. Jeg er derfor szerlig opptatt av hvorvidt skolen ivaretar det kritisk dannende



aspektet ved demokratiopplaeringen, som blant annet innebaerer at man lzaerer a stille
spgrsmalstegn ved informasjon og blir bevisst pad at sosiale institusjoner eller fenomen kan
beskrives eller framstilles pa ulike mater. Fra leererne krever dette en nyansert framstilling av
fagstoff der begrep og kjente forestillinger ikke tas for gitt men diskuteres og problematiseres.
Det at samfunnsvitenskapen, og ogsa statsvitenskapen, i stor grad bygger pa en
epistemologisk erkjennelse av at var viten om verden kan vaere kontekstavhengig og
begrenset, blir det ekstra viktig for samfunnsfaglaererne a framstille fagstoffet i trad med en
slik erkjennelse. Mitt spgrsmal, i lys av leererutdanningsdebatten, har derfor vaert hvorvidt en
mer fag- og forskningsbasert utdanning av leerere vil bidra til en mer kritisk dannende
formidling av samfunnskunnskapens tema i skolen. Skaper mer fagkunnskap og stgrre
vitenskapsforstaelse hos laererne, sarlig innen de fagomrader som samfunnskunnskapen

bygger pa, en mer kritisk dannende samfunnskunnskapsundervisning?

| arbeidet med avhandlingen er det mange personer som har veert av stor betydning. For det
fgrste vil jeg takke veilederne mine Jonathon Moses og Roar Madsen. Jonathon har bidratt
med de statsvitenskapelige perspektivene og gitt fyldig tilbakemelding pa avhandlingens
struktur og logikk. Han har ogsa veert til stor metodologisk inspirasjon med sin innsikt i
statsvitenskapens epistemologiske og metodologiske grunnlag. Dessuten gir han alltid raskt
tilbakemelding nar jeg tar kontakt. Roar har en unik innsikt i l&ererutdanning og samfunnsfaget
bade i skole og laererutdanning, og har i sa mate vaert av uvurderlig betydning med sine innspill
rundt dette. | tillegg er han en pedant som tar seg tid til a rette haplgse og gjentatte skrivefeil
og annet smatteri. De to veilederne er sveert forskjellige, men samtidig utfyller de hverandre
og utgjer en perfekt kombinasjon for meg og min forskning. Jeg skylder ogsa en stor takk til
samtlige samfunnsfaglaerere som har deltatt i spgrreundersgkelsen som utgjgr det empiriske
materialet for avhandlingsarbeidet, og ikke minst de fem informantene som var villig til 3 dele
sine tanker og refleksjoner i mer utfyllende intervju. Jeg vil ogsa takke IT-avdelingen ved SVT-
fakultetet ved NTNU som har vaert sveaert behjelpelig med utvikling og gjennomfgring av
spgrreundersgkelsen i Select Survey. Svaert mange av mine kolleger ved leererutdanningen
kunne ogsa veert takket med navn, men jeg unngar dette for a ikke glemme noen. Det har veert
mange lange samtaler og diskusjoner med kolleger pa kontoret, pa personalrommet og pa
stipendiatloftet som har resultert i faglig sa vel som mindre faglig pafyll. Kolleger ved

samfunnsfagseksjonen fortjener en ekstra takk. De har statt pa med ekstra undervisning den
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siste tiden for a gi meg tid og rom for a skrive ferdig. Jeg vil ogsa takke biblioteket for litteraer
assistanse og hjelp med EndNote, samt administrasjonen ved FLT som i innspurten har gitt

meg anledning til  sitte avsondret fra resten av bruket.

Det har ogsa skjedd en del pa hjemmefronten i Igpet av avhandlingsarbeidet. Vi har fatt tre
flotte barn, Vilja, Eivor og Einar. De har veert utrolig tdlmodige fordi de forventer at vi skal fa
oss hund bare jeg blir ferdig med dette avhandlingsarbeidet. Takk ogsa til @yvind som den
siste tiden har bidratt med a ta vel sin del av hjemmeforpliktelsene. Jeg haper det blir mulighet

til 3 tilbringe litt mer tid sammen i kommende ar, og at barnas gnske om hund gar i oppfyllelse.

Trondheim, september 2016

Tove Grete Lie
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Kapittel 1: Innledning

1.1 Studiens aktualitet

I en pressemelding 3.juni 2014 kunngjorde kunnskapsminister Torbjgrn Rge Isaksen at
regjeringen vil omgjgre begge de firedrige grunnskoleleererutdanningene for trinn 1-7 og 5-10
til masterutdanninger med oppstart i 2017. | pressemeldingen utrykker kunnskapsministeren

felgende:

«Vi vet godt at laerere med solid faglig tyngde er det viktigste for at elevene skal laere
mer. Derfor vil vi nd styrke det faglige innholdet i lsererutdanningen. Med en
mastergrad vil leererne std bedre rustet til G hjelpe elevene med & utnytte hele sitt

potensiale» (Kunnskapsdepartementet, 2014a).

Pressemeldingen ble fulgt opp med regjeringens strategidokument Lzaererlgftet 30. september
samme ar. | denne strategien kunngjgr regjeringen en ny satsing pa kunnskapsskolen. De
begrunner dette i at en god skole gir elevene kunnskap og mulighet for sosial mobilitet, og at
ngkkelen til & Igfte elevenes kunnskap ligger i leerernes kompetanse
(Kunnskapsdepartementet, 2014b). Det ble fglgelig nedsatt et eget rammeplanutvalg for
grunnskolelzererutdanning som fikk i oppdrag a utarbeide forslag til nye rammeplaner for
grunnskoleleererutdanning. De oversendte sin rapport til Kunnskapsdepartementet 29.
oktober 2015, og etter en bearbeiding av Kunnskapsdepartementet ble forslaget sendt ut pa
hgring i desember 2015 med frist 1. april 2016. Etter en intens hgringsrunde ut til laerernes
fagforbund, lzererutdanninger og andre relevante aktgrer ble forslaget sa revidert og fastsatt
gjennom vedtak 7. juni 2016. | forskriftene for Grunnskolelzererutdanning 5-10 heter det seg
at utdanningen skal veere en mastergradsutdanning som skal kvalifisere for tilsetning i
grunnskolen, der formalet er 3 sikre at leererutdanningsinstitusjonene tilbyr en integrert og
profesjonsrettet grunnskoleleererutdanning basert pa forskning og erfaringskunnskap.
Utdanningen skal videre kjennetegnes av hgy faglig kvalitet, av helhet og sammenheng
mellom fag, fagdidaktikk, pedagogikk og praksisstudier i naert samspill med profesjonsfeltet

og det samfunnet skolen er en del av (Kunnskapsdepartementet, 2016a).

| hgringsutkastet, som ble sendt ut i desember 2015, var det mange av de samme

formuleringene, men i det opprinnelige forslaget fra Rammeplanutvalget for leererutdanning



ble det foreslatt at masterutdanningen skulle vaere knyttet til et undervisningsfag, at
pedagogikkfaget skulle omdannes til profesjonsfag, og at den nye utdanningen i likhet med
utdanningen pa trinn 8-13 skulle hete lektorutdanning 1-7 og 5-10 (Nasjonalt rad for
leererutdanning, 2016). Reaksjonene pa forslaget til ny laererutdanning lot ikke vente pa seg.
Mange stilte seg kritisk til den gkte vektleggingen av fag og forskning, og saerlig endringene i
forhold til pedagogikkfaget ble mye diskutert. | et innlegg i Klassekampen 12. april 2016
argumenterer byrad for oppvekst og kunnskap i Oslo, Tone Tellevik Dahl (Ap) for at skolen
trenger praktikere og ikke forskere, og hun tviler pa at en masteroppgave vil gjgre laererne
bedre forberedt til arbeid i klasserommet. Et femte utdanningsar bgr heller brukes pa et
utvidet pedagogikkfag, og pa mer praksis og veiledning i skolen foreslo Dahl (2016). Mange
har ogsa advart mot en svekkelse av spesialpedagogikken i laererutdanningen. Spesialpedagog
og radgiver Edvin M. Eriksen, peker i et innlegg i Khrono (30.mars 2016) pa at vi i dag har store
problemer med at mange barn og unge sliter med laerevansker eller har psykiske plager, og at
viikke ma la oss forfgre av et laeringssyn der elevene oppfattes som «apne krukker» som suger
til seg kunnskap. Den nye laererutdanningen har et for kvantitativt syn pa kunnskap, og
mangler fokus pa at laererne ogsa ma forsta elevenes situasjon og vansker i hverdagen for a

finne gode mater a oppna konsentrasjon, motivasjon og faktisk lzering (Eriksen, 2016).

Statssekretaer i kunnskapsdepartementet Bjgrn Haugstad avviser imidlertid kritikken mot den
nye lererutdanningen og argumenterer for at diskusjonen rundt pedagogikkfagets svekkelse
i ny lererutdanning bygger pa feil premisser. Det er ingen motsetning mellom
kunnskapsskolen og skolens dannelsesoppdrag, hevder han. Det er slik at skoler som er gode
pa formidling av kunnskap ogsa er gode pa resten av skoleoppdraget. Det er ogsa slik at hgyere
studieintensitet fgrer til bedre faglig innsikt hos aktuelle kandidater — ogsa i pedagogikk. |
tillegg vil masterarbeidet vaere rettet mot undervisning i skolefagene og det gjgr at studentene
far mer erfaring med a bruke pedagogisk kunnskap — tett koblet med fag og fagdidaktikk
(Haugstad, 2016). Haugstads argumenter far ogsa stgtte fra noen hold, slik som professor i
samfunnsfagdidaktikk Hilde Gunn Slottemo, som sammen med en gruppe fagansatte ved
lererutdanningen ved Nord Universitet, argumenterer for at den gkte oppmerksomheten pa

fagenes innhold er viktig for & styrke lzererutdanningen i norsk skole (Slottemo, 2016).2

2| fplge Haug (2016) har pedagogikkfagets rolle i leererutdanningen alltid veert gjenstand for uro og konflikt. Faget
har utviklet seg i en akademisk retning og har pa lererutdanningen de siste arene veaert preget av manglende



Men selv om statssekretzer Haugstad avviste pedagogenes kritikk av forslaget til ny
leererutdanning i Khrono, ble deres kritikk i noen grad tatt hensyn til da de reviderte
forskriftene til ny grunnskolelaererutdanning ble ferdigstilt og fastsatt i juni 2016. | forskriftene
for grunnskolelaererutdanning 5-10 heter det bade at Pedagogikk og elevkunnskap fortsatt
skal hete Pedagogikk og elevkunnskap, og at Grunnskoleleererutdanningen fortsatt skal hete
Grunnskolelzererutdanning 1-7 og 5-10.3 | tillegg &pnes det for at studentene kan ta sin
masterspesialisering i pedagogikk eller spesialpedagogikk som alternativ til et
undervisningsfag. Kunnskaps- og forskningskomponenten i utdanningen star fortsatt sterkt,
og det er et uttalt kunnskapsmal at kandidatene etter endt utdanning skal ha inngaende
kunnskap om relevant forskning og teori, samt vitenskapelige tenkemater, forskningsmetoder
og etikk, selv om det apnes for en pedagogisk sa vel som faglig- og fagdidaktisk spesialisering.
Kunnskapsdepartementet kan i sa méate sies a ha forhandlet fram et slags kompromiss mellom

pedagogikk og faglig kunnskapsfordypning i leererutdanningen.*

Debatten omkring den nye femarige leererutdanningen blant politikere, leerere, pedagoger og
andre leererutdannere er ingen ny diskusjon. Den gjenspeiler det som Haug (2010, s. 15)
beskriver som klassiske motsetninger i leererutdanning gjennom hele dens historie. Haug
identifiserer tre slike motsetninger: mellom akademi og profesjon, mellom fag og pedagogikk,
og mellom teori og praksis. Parallelt har det ogsa ved leererutdanningsinstitusjonene foregatt
en debatt om relevansen av forskning og forskningsbasert utdanning. Ifglge Haug (2010, ss.
18-19) har det veert en utbredt skepsis mot & stole pa forskningsresultat i utviklinga av
leererutdanning i Norge, og omfanget av forskning pa den norske leererutdanningen har inntil
nylig veert begrenset. Internasjonalt har omfanget vaert mer omfattende, men ikke alt har vaert
like relevant og resultatene sprikende. Riktignok finner Falch & Naper (2008) at hgy
formalkompetanse hos leererne i ungdomsskolen fgrer til bedre leeringsutbytte hos elevene,
og Gustafsson & Myrberg (2002) finner i sin svenske studie at lzerernes fagkompetanse er den

viktigste faktoren for elevenes laering. Darling-Hammond (2000) finner derimot at pedagogisk

legitimitet og et darlig rykte. Faget har hatt en tradisjonell allianse med et sosialdemokratisk styre for a styrke
skolens utvikling av personlig trivsel, vokster og likeverd. Nar denne sosialdemokratiske alliansen har forvitret er
ogsa fagets rolle i leererutdanningen pa retrett.

3 | hgringsforslaget ble det foreslatt at all femarig leererutdanning skulle hete lektorutdanning.

“Formuleringen om at grunnskolelaererutdanningene skal kvalifisere for profesjonsutgvelse som bygger pa
forskning og erfaringsbasert kunnskap er likelydende i forskriftene for grunnskolelaererutdanning trinn 1-7 og 5-
10, men pad trinn 1-7 er det ogsa mulighet for masterspesialisering ogsd i begynneroppleering
(Kunnskapsdepartementet, 2016b).



formidlingsevne er langt viktigere enn fagkunnskap, og Heaegeland, Kirkebgen, Raaum &
Salvanes (2004) finner svake sammenhenger mellom laerernes fagkompetanse og
elevresultater. Det forskningsmessige grunnlaget for a hevde at mer forskningsbasert
fagkompetanse hos laererne vil lede til mer laering framstar altsd som tvetydig, og det er
usikkert hvorvidt en mer fagorientert og forskningsrettet leererutdanning vil bidra til gkt

maloppnaelse i skolen.

1.2 Prosjektets formal

Dette forskningsprosjektet har ogsa til hensikt @ undersgke forholdet mellom laerernes fag- og
forskningskompetanse og deres forvaltning av et fagomrade. Men heller enn a fokusere pa
elevenes leeringsutbytte i form av hvor mye de lzerer, fokuserer jeg pa hvordan og med hvilket
formal leererne underviser samfunnskunnskap pa grunnskolens ungdomstrinn.
Samfunnskunnskap er ikke et skolefag, men et hovedomrade i skolens samfunnsfag. Jeg velger
a legge fokus pa samfunnskunnskap fordi dette er et fagomrade med spesielt ansvar for
opplaering til medborgerskap og utvikling av demokratiske ferdigheter, noe som er neert
knyttet til min egen akademiske bakgrunn innen statsvitenskap. Samfunnskunnskap
inneholder elementer fra flere samfunnsvitenskapelige disipliner, deriblant sosiologi,
samfunnsgkonomi og antropologi, men statsvitenskapen har hgy relevans for store deler av
hovedomradet, og det burde vare i saerlig statsvitenskapelig interesse a ha kjennskap til
hvordan skolen forvalter sitt demokratioppdrag. Oppleering til demokrati og medborgerskap
er som flere har papekt (e.g. Biseth, 2012; Borgebund, 2015; Bgrhaug, 2004, 2008; Madsen &
Biseth, 2014) ikke noe entydig oppdrag. Det krever bade kunnskap og ferdigheter og leererne
har ikke ngdvendigvis noe bevisst forhold til hva opplaering til demokrati innebeerer eller bgr

innebaere (Biseth, 2012).

Uklarheten omkring hva for eksempel opplaering til demokrati og medborgerskap bgr
inneholde kan knyttes til at samfunnets kompleksitet og til at sikker viten eller enighet om hva
som fungerer ikke ngdvendigvis alltid er opplagt. Ifglge Shapiro (2009, s. 17) skiller
samfunnsvitenskapen seg vesentlig fra fysikk, kjemi og matematikk, fordi det i sistnevnte
vitenskapsdisipliner er langt mindre uenighet om hvordan verden faktisk fungerer. Man har
selvsagt faglige diskusjoner ogsa innen naturvitenskapene og naturfagene, men

samfunnsfagene og samfunnsvitenskapenes kompleksitet gir trolig et stgrre rom for diskusjon



og uenighet.> Samfunnsfagene og samfunnsvitenskapene har i stor grad vaert preget av en
fortolkende vitenskapstradisjon som framhever at kunnskap om samfunnet er gjenstand for
subjektive fortolkninger, og at vi ikke kan si noe sikkert om de samfunnsforhold vi omgir oss
med. Den siste tiden har det utviklet seg en slags konvergens mellom empirister og
konstruktivister, i form av en vitenskapelig realisme som erkjenner at det eksisterer reelle
arsaksforhold i verden, men at vi har noen begrensningeriforhold til hvor godt vi kan kartlegge
disse (e.g. Moses & Knutsen, 2012). Den konstruktivistiske tradisjonen har derfor noe a fortelle
oss fordi den gir oss en erkjennelse av at vitenskapelig kunnskap er begrenset. Dette gir
imidlertid rom for at det kan eksistere ulike fortolkninger av et og samme fenomen, og stiller
derfor store krav til at ulike perspektiv er representert i formidlingen. Kanskje nettopp derfor

har samfunnskunnskapen, ifglge enkelte forskere, veert et vanskelig fagomrade a formidle.

Bgrhaug (2005, s. 171) er en av de som hevder at samfunnskunnskap er et krevende
fagomrade a undervise, og han begrunner dette i at det mangler en grunnmodell som klart
definerer dets hensikt, mal innhold og arbeidsformer. Det har gjennom den tiden faget har
eksistert vaert store variasjoner i hva man har sett pa som fagets formal, profil og tematikk, og
dette har stilt store krav til leerernes evne til a gjgre gjennomtenkte valg i forhold til innhold
og framstilling. Det er ikke sikkert at samfunnskunnskapen som hovedomrade skiller seg
vesentlig fra andre fagomrader nar det gjelder didaktiske utfordringer, men ogsa Kristiansson
(2014) finner at det tilsvarende svenske samhdllskunnskapsfaget er preget av utydelighet,
darlig sammenheng og usynlighet. Andre har papekt fagomradets utfordringer knyttet til det
a bade skulle vaere et verdiformidlende fag, og et fag som skal lzere elevene a tenke kritisk og
selv danne seg gjennomreflekterte verdistandpunkt (Hunnes, 2015). Det sistnevnte
perspektivet pa fagomradet naermer seg da det som Bgrhaug (2005) beskriver som et kritisk
dannende formal med samfunnskunnskapen. Bade Bgrhaug (2005), Bgrhaug &
Christophersen (2012) og Koritzinsky (2012) tar til orde for at samfunnskunnskapen ikke bgr
veaere for legitimerende, men ha en kritisk dannende funksjon der elevene lzerer seg a se ting
fra flere perspektiv og ta selvstendige beslutninger. Samfunnskunnskapen bgr heller ikke bli

for instrumentell, i den forstand at den i stgrst mulig grad etterstreber a utruste elever kun

5 Hilgard & Bower (1966) gjor et forspk pa & definere antall strukturer (mater & organiser faget pd) i ulike
kunnskapstradisjoner. De klassifiserer fysikk nederst pa stigen med kun tre strukturer, mens psykologi plasseres
gverst med 11 strukturer. De forsgker ikke a identifisere strukturer innen gvrige samfunnsfag, men Schwab
(1978) papeker at det ma vaere minst 30 innen samfunnsvitenskapen.



med den kunnskapen de trenger for a selv klare seg som borgere i et demokratisk samfunn.
Samfunnskunnskapen bgr bidra til at elevene skal utvikle en kritisk vurderende tilnaerming til
samfunnsforhold og samfunnsinstitusjoner, og pa selvstendig grunnlag velge hvordan de vil
forholde seg til disse (Bgrhaug, 2005, s. 177). Det er her jeg mener at vitenskapstradisjonene

samfunnskunnskapen bygger pa, som for eksempel statsvitenskapen, kan utgjgre et bidrag.

For eksempel argumenterer Ellis & McNicholl (2015) for at universitetene som frie akademiske
institusjoner bgr spille en viktig rolle i utdanningen av lzerere og forvaltningen av skolefag,
fordi de representerer det som de omtaler som en refleksiv kunnskapstradisjon. Refleksiv
kunnskap er kunnskap som oppstar i den kritiske vurderingen av forskning og
forskningstradisjoner, og setter denne i en stgrre intellektuell og historisk kontekst, og i sa
mate bidrar til en slags deliberativ diskurs. Dette er ikke ulikt det som Hagtvet & Ognjenovic
(2011) omtaler som den akademiske allmenndannelsen. Akademisk allmenndannelse kan
ifplge forfatterne vaere evne til kritisk og nyansert tenkning, innsikt i vitenskapelig tenkemate
pa tvers av fag, respekt for saklighetsnormer, objektivitet og kritisk refleksjon. Bade Ellis &
McNicholl (2015) og Hagtvet & Ognjenovic (2011) setter dette i motsetning til en instrumentell
kunnskap som fgrst og fremst skal vaere nyttig i den forstand at det far elever eller studenter
til & utfgre det de skal. Vi trenger begge kunnskapstyper, ved universitetene, ved
leererutdanningen og i skolene, og de to kunnskapsformene trenger a henge sammen og vaere

i balanse med hverandre.

Vi kan trekke linjer fra den generelle kunnskapsdebatten og over til samfunnskunnskapen. For
at samfunnskunnskapen skal bidra til & utvikle elevenes kritiske refleksjon, eller for den del
refleksive kunnskap eller allmenndannelse, knyttet til for eksempel demokrati og
menneskerettigheter, trenger leerestoffet a bli framstilt i lys av en st@grre kontekst. Studentene
bgr bli kjent med menneskerettighetenes historiske utvikling, og deres kulturelle kontekst, og
de bgr bli kjent med ulike utfordringer knyttet til demokrati og at det finnes alternative mater
4 organisere demokrati pa. Seerlig siden kunnskapen innen de samfunnsvitenskapelige
disiplinene gir et vesentlig rom for diskusjon og uenighet, er det behov for 3 lzere at det finnes
rom for diskusjoner omkring samfunnskunnskapens tema som demokrati,
menneskerettigheter og medborgerskap. Elevene bgr ogsa bli kjent med hvordan man
innhenter og vurderer kunnskap innen et fagomrade for a kunne gjgre egne refleksjoner rundt

framstillinger og pastander. Som papekt av for eksempel Lund (2011) er kunnskap om hvordan



vi kan vite, i motsetning til kunnskap om hva vi vet, for lite vektlagt i skolens samfunnsfag. Na
har det i de siste ars leereplaner, og kanskje seerlig med revideringen og innlemmingen av
Utforskeren som et eget hovedomrade i samfunnsfag, blitt et mer bevisst og forpliktende

fokus pa samfunnsfaglige metoder.

| skrivende stund foreligger det ogsa premisser for utvikling av nye lareplaner i form av
Ludvigsenutvalgets utredning (Kunnskapsdepartementet, 2015) og Stortingsmelding 28
(Kunnskapsdepartementet, 2016c). Her kan man hevde at det fgrst og fremst foreligger et
instrumentelt syn pa skolen, der man skal utdanne borgere for den globale gkonomien og et
kunnskapsintensivt og spesialisert arbeidsliv, men samtidig er det ogsa fokus pa hvordan
skolen skal utvikle elevenes evner til & reflektere og kritisk vurdere samfunnet rundt seg. Det
skal ogsa bli faerre kompetansemal og mer rom for dybdelaering, noe som stiller gkt krav til
lerernes evne til 3 velge ut relevante temaer og arbeide med disse pa en reflektert og kritisk
mate. Man kan tolke de nye styringsdokumentene dit at de forsgker a balansere et
instrumentelt og mer refleksivt kunnskapssyn, i trdd med det Ellis & McNicholl (2015)
etterlyser. De vil skape produktive mennesker, men mennesker med evne til a selv vurdere

informasjon og ta selvstendige beslutninger.

Et viktig spgrsmal er i sa mate hvorvidt leererne innehar tilstrekkelig kompetanse til a
implementere leereplanen. Forskning viser at den intenderte leereplanen ikke ngdvendigvis er
i trad med den leereplanen som formidles i klasserommet og den som elevene oppfatter (e.g.
Goodlad, 1979). De pagaende reformer innen laererutdanning ma ses i sammenheng med
leereplanutviklingen, da det argumenteres for at den nye kunnskapsskolen ogsa vil stille store
krav til lererne. | Stortingsmelding 28 (2015-2016) argumenteres det for at den nye
lererutdanningen styrker kunnskapsskolen og gir elevene mer og bedre leering. |
stortingsmeldingen star det ogsa at opplaeringen i skolen skal utvikle elevenes evner til a
reflektere og kritisk vurdere samfunnet rundt seg. Opplaeringen skal sette elevene i stand til a
tenke selv, sgke kunnskap og reflektere over og vurdere vedtatte sannheter, som ikke alltid er
allmenngyldige. Det krever oppgvelse av kritisk sans og evne til & se en sak fra flere sider
(Kunnskapsdepartementet, 2016c, kap. 3.2.3). Kan faglig dyktige leerere ogsa bidra til at
elevene utvikler sin evne til 3@ reflektere og kritisk vurdere samfunnet rundt seg? Med
bakgrunn i at lzerere med god fagutdanning vil ha mer kunnskap, og mer refleksiv kunnskap,

om et fagfelt, kan man argumentere for at en masterutdanning blant leererne vil fgre til en



mer kritisk reflekterende undervisning av samfunnskunnskapen, men er det slik? Det at vi i
Norge har flere utdanningslgp som leder fram til lereryrket, gir en mulighet til & faktisk
undersgke hvorvidt leerernes utdanningslgp har betydning for hvordan de oppfatter skolens
samfunnskunnskap og hvordan de underviser samfunnskunnskapens tema i klasserommet.
Her blir det et seerlig viktig skille mellom laerere med utdanning fra allmenn- eller
grunnskolelarerutdanningene, og leerere som primaert har en fagutdanning med PPU som
tilleggsutdanning eller integrert i en lektorutdanning, men det er ogsa mulig a se pa hvilken

faglig fordypning og hvilken faglig kunnskap leererne innehar.

Jeg utvikler hypoteser som bygger pa en antakelse om at laerere med universitetsutdanning,
og sarlig de med fordypning pa masterniva, vil ha en mer inngdende og kritisk reflekterende
fagforstaelse som ogsa vil pavirke deres undervisning i samfunnskunnskap. Man kan forvente
at leerere med en mer faglig orientert utdanning vil ha et mer nyansert bilde av
samfunnskunnskapens tema. Man kjenner til flere perspektiver pa demokrati og kan se vare
egne institusjoner i lys av andre lands institusjoner sa vel som i en historisk kontekst, helt i
trdd med et refleksivt kunnskapssyn. Man kan ogsa forvente at laerernes kunnskapssyn
kommer til uttrykk i maten de oppfatter fagomradet pa, og at leerere med omfattende
fagutdanning vil vaere mer opptatt av samfunnskunnskapens kritisk dannende formal, og at de
vil veere mer opptatt av fagkunnskapens betydning generelt for sin egen yrkesutgvelse som
leerer. Jeg vil videreutvikle og argumentere mer utfgrlig for dette i de pafglgende kapitler,
blant annet ved & ta for meg den kunnskapskulturen som synes a foreligge i de ulike

utdanningslgpene.

1.3 Vitenskapens ansvar og utfordringer

Jeg hevder altsa at akademia og ulike fagdisipliner har et vesentlig ansvar for hvordan leererne
tenker omkring og utgver sitt virke som lzerere, og for statsvitenskapen sin del er dette blant
annet knyttet til at laererne skal kunne bidra til elevenes kritiske refleksjon gjennom 3 gi en
kompleks og kritisk framstilling av sentrale tema i samfunnskunnskapen. Den kritiske
kunnskapen er viktig for at elevene skal bli selvstendig tenkende og reflekterende individer.
En for lukket framstilling av lzerestoffet som ikke stiller spgrsmal ved samfunnets sentrale
institusjoner og strukturer, kan skape et forenklet bilde av virkeligheten der elevene ikke
makter & stille spgrsmal om samfunnsutviklingen. | Opplaeringsloven Paragraf 1 heter det blant

annet at opplaeringen i grunnskolen skal fremme en vitenskapelig tenkemate (Lovdata, 2008),



det er derfor en lovpalagt plikt for de som underviser i skolen a fglge opp dette. Ifglge
Tgnnesson (2003) bygger vitenskapen pa noen etos, som kritikk, blikk for det alternative,
teoridannelse og samvittighetsfull redegjarelse. Disse er ikke fullstendig sammenfallende med
samtlige formal i skolens opplaering, men vitenskapen har en klar plikt, hevder Tgnnesson
(2003), til @ meddele sine etos til andre institusjoner. Dersom vi skal ta Tgnnesson (2003)
betraktninger pa alvor, har altsd vi som forvaltere av de vitenskapelige fagomrader som
samfunnskunnskapen bygger pa, slik som demokrati, menneskerettighet og offentlig
forvaltning, en forpliktelse til 3 fglge med pa den faglige formidlingen i skolen, og tilse at denne

ikke bryter med vitenskapens etos.

Det a fglge et vitenskapelig etos kan ogsa vaere et sentralt element i den mer generelle
demokratiske danningen. Ifglge Kalleberg (2011) er det, for eksempel, mulig a trekke tydelige
band mellom vitenskap, demokratisk dannelse og en opplyst offentlig samtale. Velfungerende
vitenskaper og demokratiske ordninger har sentrale normer, verdier og institusjonelle
ordninger felles. Dette gjelder, for eksempel, normen om meningsdannelse gjennom fornuftig
kommunikasjon. Som myndige samfunnsborgere skal vi kunne ivareta bade egne og
felleskapets interesser giennom apne og opplyste offentlige samtaler. Den beste sikringen av
den individuelle rasjonaliteten er det kritiske diskusjonskollektivet hvor det er en plikt a
begrunne alle slags relevante pastander og svare pa kritikk. Forholdet mellom vitenskap og
demokrati, av demokratiske ordningers karakter og krav til hver enkelt om a vaere en myndig
medborger bgr innga som et felles dannelseselement i norsk hgyere utdanning, argumenterer
Kalleberg (2011). Den offentlige deliberative diskusjonen og medborgeransvaret er noe som
ogsa bgr vaere sentralt i leererutdanningene og et ideal ogsa i skolen. Som pdpekt ogsa av
Bgrhaug (2005) trenger elevene a gve seg pa a diskutere for a fa fram ulike meningsbrytninger,
men det er viktig 3 ikke bare vaere kritisk, men @ begrunne kritikk i prinsipielt forankrede
vurderinger. Vitenskapens regler for kommunikasjon kan i sa mate vaere et viktig utgangspunkt

og ideal ogsa i skolen.

Nar alt dette er sagt ma vi ikke glemme at skolen ogsa har et verdiformidlende oppdrag. Ifglge
Oppleaeringsloven skal skolen gi elevene historisk og kulturell innsikt, bygge pa grunnleggende
verdier, og utvikle elevenes holdninger til det beste for felleskapet (Lovdata, 2008). Ogsa i
samfunnsfagets formalsformulering heter det at sentralt i arbeidet med samfunnsfaget star

forstdelse og oppslutning om grunnleggende menneskerettigheter, demokratiske verdier og



likestilling (Utdanningsdirektoratet, 2006). Det kan oppfattes som autoriteert overfor de som i
en hverdagssituasjon skal forvalte et fagomrade at vi som akademikere forventer at de skal
gjgre det i trdd med vare prinsipper som akademikere. Som Engelsen (2003) papeker kan det
gkte vitenskapsfokuset i skole og laererutdanning oppfattes som de vitenskapelige
kunnskapsformer ogsa representerer et slags makthegemoni i samfunnet, pa bekostning av
den mer praksisnaere kunnskapen som ikke har samme status i akademia. | s mate er det
vitenskapen som overkjgrer den praktiske kunnskapen, og dette vil veere i strid med dens
intensjoner. Jeg er likevel opptatt av at vi som akademikere skal bry oss om fagdidaktikken. 1
en senere artikkel argumenterer nemlig Engelsen (2010) for at fagdidaktikken de siste arene,
seerlig i offentlige dokumenter som stortingsmeldinger, har blitt framstilt som ren
fagmetodikk, med fokus pa variert og populaer formidling heller enn diskusjoner rundt fagenes
innhold. Det har veert lite fokus pa hvordan en leerer med gode fagkunnskaper kan inngd i en
diskusjon om fagets formal og begrunnelser (Engelsen, 2010, s. 50). | denne artikkelen tar altsa
Engelsen til orde for den typen fagdidaktikk som ifglge Lorentzen, Streitlien, Tarrou & Aase
(1998, s. 21) f@rst og fremst er opptatt av innholdet i undervisningen, og som i stor grad ble
etablert nar universitetenes interesse for fagdidaktiske spgrsmal vaknet pa 1970-tallet. Som
akademikere bgr vi vaere opptatt av a gi leererne en kompetanse som skaper en interesse for

og en evne til 3 diskutere det faglige innholdet, ikke bare ulike metoder for formidling.

Det er likevel noe grunn til & veere varsom i var tilnaerming til praksisfeltet. For det fgrste kan
det vaere vanskelig for meg med bakgrunn i min akademiske forstaelse av fagfeltet, a fange
opp leerernes oppfatninger og refleksjoner. Med bakgrunn i hva jeg opplever som viktige
utfordringer i fagomradet, utvikler jeg konkrete pastander eller spgrsmal som respondentene
blir bedt om 3 ta stilling til giennom en spgrreundersgkelse. Et viktig spgrsmal er derfor
hvorvidt disse utfordringene og dilemmaene faktisk oppleves som relevante, ogsa for de jeg
forsker pa, nemlig lererne. Det er langt fra sikkert at de spgrsmal jeg stiller er gode
representasjoner av laerernes oppfatninger eller forstaelse av samfunnskunnskapen. Ved a ta
utgangspunkt i min forstaelsesramme som statsviter og gjennom a stille leererne konkrete og
mer apne spgrsmal basert pa denne forstaelsesrammen forsgker jeg & fortolke hvordan
lererne opplever og forholder seg til hovedomradet samfunnsfag. Jeg har ogsa gitt uttrykk for
at de bgr forholde seg til det pa en kritisk dannende mate, og har i sa mate allerede inntatt en

et standpunkt. Min fortolkning og vurdering av informantenes svar vil ogsa veere preget av
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dette. Dette er en kjent kritikk av den naturalistiske tilnsermingen til samfunnsvitenskapelig
forskning (e.g. Moses & Knutsen, 2012, ss. 242-244). | mine kvalitative intervju er
informantene mindre styrt og far en mulighet til & utrykke med egne ord hvordan de tenker,
men deres svar blir fortsatt satt inn i min fortolkningsramme. Dette er en hgyst reell
utfordring, men den bgr ikke forhindre oss fra & forsgke a finne ut mer om hvordan leererne
tenker. Det er imidlertid viktig & veere bevisst de utfordringer det bringer, og jeg bruker en del
tid pa a forsgke a finne ut om laerernes beskrivelser av fagomradet passer inn i min
forstdelsesramme blant annet ved a vie mye tid til 4 analysere hvordan laererne forholder seg
til mine mal pa avhengige variabler. En viktig konklusjon i studien er da ogsa at leererne ikke
synes a vaere opptatt av de samme fagdidaktiske utfordringer som vi som underviser
samfunnskunnskapens tema pa laererutdanningene er opptatt av. Leererne synes for eksempel
4 veere lite bevisst de utfordringer som kan ligge i det a balansere mellom kritisk danning og
verdiformidling. Dette kan fgre til at det inntrykket man skaper seg av lzererens forhold til
fagomradet og de beskrivelser man gjgr, ikke blir ngyaktig. Bedre kommunikasjon og tettere
samarbeid mellom fagdidaktikere og de som forvalter fagomradet i skolen, kan derfor ogsa
vaere med a styrke utgangspunktet for fagdidaktisk forskning, slik at den i stgrre grad kan bli

en del av lzerernes diskusjon om forvaltning av skolefaget.

Til slutt i dette delkapitlet om vitenskapens relevans og utfordringer er det betimelig a
diskutere om forskningen kan forventes a ha seerlig relevans for samfunnskunnskapen i skolen.
En kjent utfordring er at kunnskap man produserer med utgangspunkt i en akademisk
forstaelse av et kunnskapsfelt kan oppleves som overflgdig eller lite relevant for leererne, og
at fagdidaktisk forskning omkring et fags innhold derfor i liten grad har noen betydning for et
fagomrades forvaltning. Gjennom sine hverdagserfaringer som samfunnsfagleerere har
lererne en unik erfaring rundt hva som fungerer og ikke fungerer i implementeringen av et
fagomrade. Denne erfaringen er verdifull og uunnveerlig i den daglige undervisningen, og er
ogsa den kunnskapen som forskningen viser at lazererne i stor grad forholder seg til i sitt daglige
virke (e.g. Afdal, 2012). Den vitenskapelig begrunnede kunnskapen som vi som akademikere
eller statsvitere forvalter vil, ifglge Mausethagen (2015), bare oppfattes som relevant dersom
den identifiserer strategier og teknikker med direkte relevans for undervisningen. Som
forvaltere av et fagomrade pa det akademiske planet har vi en vei & ga i @ omdanne vare

didaktiske kjepphester om kritisk dannende undervisning til noe som er forstaelig og
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anvendbart for lererne. Dette vil kreve gjensidig samarbeid mellom de som kjenner pa
hvordan samfunnsfaget kan implementeres i skolen og de som har meninger om hvordan det
bgr implementeres. Med andre ord, vi trenger 3 bygge tettere gjensidige relasjoner til
praksisfeltet dersom vare fagdidaktiske velmenende refleksjoner skal gjgre utslag i den daglige
undervisningen. Dette er imidlertid ikke en del av dette prosjektet, men noe jeg mener man
bgr ta i betraktning i den eventuelt videre formidlingen av de funn jeg gjgr meg i dette

prosjektet.

1.4: Forskningsstrategi og sentrale resultater

Jeg onsker altsd & kunne si noe om hvordan lererne oppfatter og underviser
samfunnskunnskap som et hovedomrade av skolens samfunnsfag, og ikke minst gnsker jeg a
undersgke hvorvidt lerernes utdanningsbakgrunn kan pavirke laerernes oppfatninger og
undervisning. En hovedantakelse er at lerere med en mer fag- og forskningsorientert
utdanning i stgrre grad vil oppfatte dette som viktig og ogsa vektlegge det mer i sin
undervisning. Jeg utviklet sa en spgrreundersgkelse der jeg etter beste evne forsgkte 3
operasjonalisere ulike perspektiv pa samfunnskunnskapens formal, ulike syn pa fagkunnskap,
leerernes undervisning, og hvordan de opplevde sin egen kompetanse. | tillegg forsgkte jeg a
male laerernes kompetanse bade gjennom typen utdanning og gjennom deres samlede
studiepoeng i samfunnsfaglige og samfunnsvitenskapelig emner. Laerernes begreps- og
metodekunnskap ble ogsa forsgkt operasjonalisert gjennom at leererne ble spurt om sin
kjennskap  til  sentrale  samfunnsvitenskapelige @ og  metodologiske  begrep.
Surveyundersgkelsen ble rettet mot laerere som underviser samfunnsfag i ungdomsskolen, pa
epost, i perioden juni 2014 til januar 2015.% Samlet var det omtrent 250 samfunnsfaglaerere
som deltok.” For & komplementere det kvantitative materialet og kunne gjgre en bedre
fortolkning av leerernes fagforstaelse, foretok jeg ogsa fem semistrukturerte kvalitative

intervju varen 2015.2

& Ungdomsskolen ble valgt fordi det er det er det nivdet som har laerere med bade universitetsbakgrunn og
lerere med allmenn- eller grunnskolelaererutdanning.

7 Surveyen ble utsendt i tre runder fordi det tok noe tid 4 f& samlet og redigert epostlister, samtidig som jeg
startet med Trondheimsregionene men utvidet til nye landsdeler etter hvert for a justere forholdet mellom
universitetsutdannede og hggskoleutdannede lzerere. Mer om innsamlingsprosessen i kapittel 4.

8 Bade surveyundersgkelse og intervjuguide er med som vedlegg til kapittel 4.
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| avhandlingens teoridel argumenterer jeg for at samfunnskunnskapen kan veaere preget av
noen motsetninger mellom det a vaere et kritisk danningsfag, et legitimerende fag, og et
nyttefag (Bgrhaug, 2005). Jeg finner imidlertid begrenset stgtte for at laererne opplever noe
motsetningsforhold mellom disse formala, eller at de har sterke meninger om hva som bgr
veere formalet med samfunnskunnskapen. Gjennom faktoranalyser kan jeg identifisere et
mgnster som indikerer noen holdningsdimensjoner i trdd med mine forventninger, men
mange laerere synes samtlige formal er svaert viktig, og prioriterer ikke ngdvendigvis ett formal
foran et annet, med mindre jeg tvinger dem til det gjennom spgrsmalsformuleringer. | de
bivariate analysene finner jeg at leerere med fagutdanning fra universitet/hggskole er mer
opptatt av fagkunnskap som en viktig egenskap hos en god laerer i samfunnskunnskap, og at
lerere med omfattende fagkompetanse har bedre selvtillit i undervisningen av konkrete
kompetansemal knyttet til kritisk danning. Jeg finner imidlertid lite stgtte for at lserere med
mer formell fagkompetanse ser kritisk danning som et viktigere formal, eller oppgir
undervisning av samfunnskunnskap mer i trad med et kritisk danningsperspektiv, enn det
lerere med mindre fagkompetanse gjgr. Derimot finner jeg at leerere med hgy egenrapportert
begreps- og metodekunnskap oppgir @ undervise samfunnskunnskap mer kritisk dannende

enn laerere som rapporterer en lavere grad av slik kunnskap.

Med utgangspunkt i de kvantitative analysene er det i hgyeste grad usikkert hvorvidt en mer
fag- og forskningsrettet femarig leererutdanning vil fgre til en mer kritisk dannende
undervisning av samfunnskunnskapen. Slik jeg har operasjonalisert og malt bade laerernes
perspektiv pa fagomradet og undervisningen, samt leerernes utdanningskompetanse, har den
formelle utdanningskompetansen liten betydning. En lzerer med faglig mastergrad oppgir ikke
noe mer kritisk undervisning av fagomradet enn lezrere med 3- eller 4-3rig
allmennlaererutdanning. Forskningsresultatene trigger imidlertid noen spgrsmal som trenger

videre diskusjon.

For det fgrste kan man alltids diskutere om den operasjonaliseringen jeg har gjort av mine
antatte perspektiver pa samfunnskunnskapen, og hvordan laererne underviser gir et reelt bilde
av hvordan laereren selv opplever og tenker rundt fagomradet og hvordan det blir
implementert i skolen. Mangel pa variasjon i laerernes svar pa en del indikatorer, som jeg ut
fra et fagdidaktisk perspektiv ser motsetninger mellom, synes ikke a oppfattes som

motsetninger hos leererne. Jeg tvinger altsa leererne til 3 ta stilling til spgrsmal om fagomradet
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som de egentlig ikke har reflektert over, og vi far derfor kanskje heller ikke seerlig
gjennomtenkte svar. Det kvalitative materialet indikerer ogsa at laererne i liten grad reflekterer
eller teoretiserer rundt de begrep og holdningsdimensjoner som jeg har forsgkt & danne et
bilde av i mitt materiale. Man kan derfor spgrre hvorvidt resultatene fra surveyundersgkelsen
faktisk gir et godt bilde av utdanningens betydning for lserernes undervisning av

samfunnskunnskap.

For det andre vil jeg papeke at denne analysen er foretatt pa individniva og baserer seg pa at
lerernes kompetanse er noe som er individuell og knyttet til den enkelte laerers kumulative
kunnskapstilegnelse. Ellis (2007a, 2007b) hevder at vi heller ma forstd laerernes
kunnskapsutvikling som relasjonell og foranderlig, og noe som utvikler seg over tid i
yrkespraksisen. Kunnskapen blir til og forandres innen rammen av sosiale praksiser. Samtidig
viser empiriske undersgkelser at laerere generelt er mer opptatt av den erfaringsbaserte heller
enn den teoretiske kunnskapen (Afdal, 2012; Afdal & Nerland, 2014). Den kunnskapskulturen
som laererne meter i sin yrkespraksis kan derfor veere vel sa avgjgrende for deres perspektiv
pa og undervisning av samfunnskunnskapen som den formelle utdanningen de hadde med seg
da de entret yrket. En mer fag- og forskningsrettet utdanning kan kanskje pa sikt bidra til en
annen kunnskapskultur hos lzererne, uten at den individuelle analysen viser slike

sammenhenger.

Samlet sett trigger resultatene fra min undersgkelse spgrsmal ved om en lenger og mer fag-
og forskingsorientert laererutdanning vil ha vesentlig betydning for forvaltningen av
samfunnskunnskapen i skolen. Jeg avviser ikke at en mer fag- og forskningsrettet utdanning
kan vaere av betydning over tid, men hevder at det kanskje er andre forhold som vil vaere av
stgrre betydning. | diskusjonen av resultatet etterlyser jeg blant annet bedre samarbeid og
tettere relasjoner mellom akademia og vyrkeslivet i forvaltningen av samfunnsfag og
samfunnskunnskap. Forskerne ma veere mer imgtekommende for de praksisutfordringer
lererne star overfor i sitt daglige virke, samtidig som laererne ma legge fra seg sitt noe kritiske
forhold til akademisk kunnskap. Det er lite fruktbart dersom laererne, og de vitenskapelige
miljgene som bidrar til produksjon av kunnskap opererer i helt ulike verdener. Det foreslas
derfor noen tiltak, utover det a forlenge laerernes utdanning, som kan bidra til en stgrre
forstdelse og mer kunnskapsutveksling mellom lzererprofesjon og samfunnsfaglige og

samfunnsdidaktiske forskningsmiljger.
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1.5 Avhandlingens oppbygging og innhold

Dette avhandlingsarbeidet bestar av til sammen 8 kapitler samt vedlegg. Innledningen i
Kapittel 1 aktualiserer forskningsprosjektet og gir en introduksjon til problemsstilling,
metodologiske tilnarminger, avhandlingens viktigste konklusjoner og dens oppbygging.
Kapittel 2 gar naermere inn pa diskusjonen rundt laerernes faglige kompetanse og deres
undervisning. Her tar jeg utgangspunkt i det som Imsen (2006) omtaler som
kunnskapsperspektivet pa laererutdanning (Shulman, 1986, 1987), og redegjgr for noe av den
empiriske forskningen tilknyttet dette perspektivet. Jeg kommer sa inn pa nyere betraktninger
om laerernes kunnskap og nyere forskning pa laererutdanning og nyutdannede laereres forhold
til ulike kunnskapstyper. Jeg gar sa grundigere inn pa kvalifikasjoner til laereryrket i den norske
konteksten og hvordan ulike veier til laereryrket kan resultere i ulike kunnskapsforstaelser og
ulike kunnskapskulturer. Her er det et seerlig skille mellom laerere som har sin utdanning fra
allmenn- eller grunnskoleleererutdanningen og lerere som fgrst og fremst har en
fagutdanning men med praktisk-pedagogisk utdanning (PPU) i tillegg eller integrert. Jeg
diskuterer ogséd betydningen av a ha samfunnsfaglig eller samfunnsvitenskapelig
fagfordypning, og hvorvidt god fagkunnskap i form av god begreps- og metodekunnskap kan
ha betydning for undervisningen. | Kapittel 3 dreier jeg diskusjonen over pa
samfunnskunnskapen. Herunder tar jeg for meg fagomradets historiske utvikling og ulike
didaktiske perspektiver og dilemmaer som fagomradet star overfor i dag. Kapitlet anvender
denne informasjonen om fagomradets utfordringer til & utarbeide 12 hypoteser basert pa tre
aspekter ved lzerernes kompetanse, og fire aspekter ved hvordan de forholder seg til fag og

samfunnskunnskap.

| Kapittel 4 redegjor jeg for variablenes operasjonalisering og det fglger en mer detaljert
beskrivelse av datainnsamlingsprosessen. | Kapittel 5 gjgr jeg en mer grundig analyse av
hvordan respondentene plasserer seg pa to av studiens avhengige variabler. Dette er leerernes
oppfatning av samfunnskunnskapens formal og leerernes selvrapporterte undervisning i et
kritisk danningsperspektiv. Pa disse to variablene utvikler jeg skalaer, og den interne
reliabiliteten mellom ulike indikatorer kan si noe om eksistensen og styrken pa laerernes
holdningsdimensjoner. Kapittel 5 utgjgr derfor et viktig forarbeid til de bivariate analysene i
pafglgende kapittel. Kapittel 6 er viet arsaksforholdet mellom lzerernes kompetanse og deres

oppfatning og undervisning av samfunnskunnskap, og de 12 hypotesene vurderes. Kapittel 7
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tar for seg det kvalitative materialet og analyserer hvordan leererne med egne ord oppfatter
samfunnskunnskapen, samt begrep som kritisk danning og kritisk refleksjon, og hva de legger
i god demokratiopplaering. Resultatene fra de tre analysekapitlene sammenfattes sa, og
danner utgangspunkt for diskusjonen i Kapittel 8. Her diskuteres ulike implikasjoner av
utdanningsvariablenes  begrensede  betydning  for leerernes  holdninger og
undervisningspraksis og jeg kommer med noen mer konkrete forslag til hvordan
samfunnsforskermiljgene og lzerermiljgene bgr samarbeide for a styrke sin egen posisjon sa

vel som samfunnsfagets og samfunnskunnskapens innhold i skolen.
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Kapittel 2: Leererkompetanse og kritisk
undervisning

2.1 Innledning

| dette kapitlet redegjgr jeg for litteraturen og forskningen knyttet til lerernes fagkunnskap og
undervisning. Jeg starter med det som Imsen (2006, s. 283) omtaler som den akademiske
tradisjonen innen leererforskning, med utspring i leererutdanningsmiljget ved universitetet i
Stanford pa midten av 1980-tallet. Denne tradisjonen har szerlig vektlagt det faglige innholdet
i laerernes refleksjoner, med fokus pa hvilken type kunnskap en laerer trenger for a formidle
fagstoffet pa en god mate. Seerlig Shulman (1986, 1987) regnes som viktige utgangspunkt for
forskningen pa leerernes kunnskap og deres faglige formidling, og han er opptatt av at leererne
trenger to typer fagkunnskap, substantiv og syntaktisk, for & kunne formidle et fag pa en mate
som elevene forstar. Jeg kommer tilbake til Shulman og hans forskerkolleger umiddelbart etter

innledningen.

Forskning omkring laerernes kunnskap og deres undervisning har som allerede papekt veert
langt fra entydig, og det akademiske perspektivet pa leerernes kunnskap har blitt mye kritisert,
blant annet for & veere for opptatt av den akademiske kunnskapen og for lite fokusert pa
betydningen av praktisk kunnskap og ogsa lokal kunnskap (Imsen, 2006, ss. 383-384). Noen tar
fortsatt til orde for at leererne trenger akademisk kunnskap, men synes a ha revidert og
modernisert perspektivet noe. Et eksempel pa dette er Ellis (2007a, 2007b) som argumenterer
for at akademisk kunnskap er viktig, men vi ma ta hgyde for at laerernes kunnskap er relasjonell
og foranderlig og utvikler seg gjennom yrkespraksisen. Som frie akademiske institusjoner og
forvaltere av en kunnskapstradisjon som setter kunnskap i en mer omfattende kontekst og
bidrar til samfunnsdiskusjon, har universitetene et sarlig ansvar overfor skolen og
leererprofesjonen for a sgrge for at denne kunnskapsformen ogsa ivaretas. Dette krever
imidlertid et tettere samarbeid med laererne der forskningen ogsa i stgrre grad tar
utgangspunkt i deres praktiske erfaringer og utfordringer (Ellis & McNicholl, 2015). Dette er
for sa vidt helt i trad med nyere kunnskapssosiologisk forskning som antyder et behov for en

mer akademisk utdanning, samt tettere samarbeid mellom akademia og praksisfeltet.

| siste halvdel av dette kapitlet tar jeg for meg det som i hovedsak er to forskjellige

utdanningslgp mot lzereryrket i norsk grunnskole. Den mest vanlige veien til lzereryrket er
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allmenn- eller grunnskoleleererutdanning. Dette er en politisk styrt profesjonsutdanning som
er direkte rettet mot yrkesutgvelsen og dermed avgrenset med relevans for den profesjonelle
yrkesutgvelsen gjennom hele Igpet. Fagutdanningen ved universitet og hggskoler er ogsa
politisk styrt gjennom rammeplaner for den praktisk-pedagogiske delen av studiene, men
inneholder en stor andel rene fagemner som er basert pa en kognitiv avgrensning av fagfeltet
(Smeby, 2008). Sistnevnte gir rom for en mer faglig og vitenskapelig fordypning i store deler
av studielgpet, selv om dette ogsa blir en profesjonsutdanning nar studentene involveres pa
den praktisk-pedagogiske utdanningsdelen (PPU). Jeg argumenterer for at dette leder til en
mer fag- og vitenskapsorientert kunnskap hos fagutdannede laerere, med stgrre vektlegging
av kunnskap og dermed ogsa en mer kritisk og kompleks kunnskapsformidling. | et yrke som i
stor grad har vektlagt laererprofesjonens praksiserfaring som sin viktigste kunnskap
(Mausethagen, 2015), kan man imidlertid spgrre om en mer fag- og forskningsrettet utdanning
er av vesentlig betydning for leerernes virksomhet i praksisfeltet. Hvordan jeg forventer at
leerernes utdanning eventuelt kan ha innflytelse mot samfunnskunnskapen og undervisningen
av denne spesielt, vil imidlertid ikke bli diskutert fgr etter en gjennomgang av
samfunnskunnskapen og dens historiske utvikling i Kapittel 3. Innevaerende kapittel er i
hovedsak dedikert til & diskutere forholdet mellom lzererkompetanse, kunnskap og formidling

mer generelt.

2.2 Det akademiske perspektivet pa leererutdanning

Debatten om hvilken kunnskap leerere bgr ha for a pa best mulig mate bidra til elevenes laering
er verken ny eller unik for den norske konteksten. | USA var det for eksempel utover pa 1980-
tallet en omfattende debatt om hva innholdet i eller kunnskapsgrunnlaget for
lererutdanningen burde vaere, opprinnelig basert pa en bekymring rundt amerikanske elevers
skoleprestasjoner i kjglvannet av en rapport fra Reagan-administrasjonens National
Commission on Excellence in Education i 1983, med tittelen A Nation at Risk. En
hovedkonklusjon i denne rapporten var at amerikanske skoler var i ferd med & mislykkes i a
mgte det nasjonale behovet for a utdanne konkurransedyktig arbeidskraft (Denning, 1983).
Dette forplantet seg inn mot en diskusjon om laererutdanningen var for svak, og resulterte
blant annet i en rapport fra Holmes group (1986), som konkluderte med at kravene til
lererutdanningen burde gkes og det ogsa burde innfgres nasjonale eksamener. | diskusjonen

omkring hva kunnskapsgrunnlaget for en slik leererutdanning burde veere oppsto det blant
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annet et omfattende forskningsprogram ved universitetet i Stanford, under ledelse av
professor Lee Shulman. Programmet var szerlig opptatt av den akademiske fagkunnskapens
betydning for laerernes undervisning, og hvordan omfattende akademisk kunnskap kunne
omdannes til pedagogisk formidling. De forsgkte pa ingen mate & danne en liste over hva
lerere burde kunne innen hvert enkelt fagomrade, men de skapte et begrepsorientert
analytisk rammeverk som tiltrakk seg oppmerksomhet bade fra forskere og andre som var
opptatt av utdanningspolitikk (Ball, Thames, & Phelps, 2008). Laerernes kunnskap burde for
eksempel innebaere bade forstaelse av de faglige tema som undervises (fagkunnskap) og
forstdelse av skolens mandat (en form for skolekunnskap) og elevenes leering (pedagogisk
kunnskap). | sitt opprinnelige sprak fikk fagkunnskapen betegnelse subject matter knowledge
(SMK), skolekunnskap fikk betegnelsen curricular knowledge (CK) og pedagogisk kunnskap
pedagogical content knowledge (PCK). Alle kunnskapsformer ble ansett som ngdvendig for &
kunne undervise et fagomrade pa en god mate, men jeg retter i hovedsak min oppmerksomhet

mot begrepet knyttet til fagkunnskap, altsa subject matter knowledge (SMK).

Med henvisning til Schwab (1978) deler Shulman (1986) videre fagkunnskap (SMK) opp i to
kategorier, én knyttet til fagets strukturer (substantiv kunnskap) og én knyttet til fagets
kunnskapsproduksjon (syntaktisk kunnskap). Den substantive kunnskapen innen et fagomrade
er de grunnleggende begrep og prinsipper et felt benytter seg av i sin organisering av
kunnskap. Shulman (1986) illustrer dette ved a vise til biologien hvor man kan fokusere bade
pa molekyler, gkologiske system eller biologiske organismer i sin framstilling av et fenomen.
Jeg far i sd mate assosiasjoner til Lund (2011) beskrivelse av ngkkelbegrep og innholdsbegrep
og viktigheten av at elevene forstar disse for & forstd historien.® Ngkkelbegrep er generelle
begrep som arsak og kilde, mens eksempler pa innholdsbegrep er nasjon, slave og fgydalisme.
Ngkkelbegrepene far liv bare i symbiose med faget, men er ngdvendig for a forsta historiefaget
som disiplin. Vi kan tenke oss en lignende begrepsinndeling innen samfunnskunnskapen der
arsak og kilde ogsd er sentrale begrep men ogsd makt, verdier, ideologier, konflikt og
samarbeid, mens demokrati og menneskerettigheter er innholdsbegrep som kan stedfestes i

tid og rom. Det blir vanskelig a sette innholdsbegrepene i kontekst uten a ha kjennskap til

9 P& engelsk kan npkkelbegrep oversettes til second-order-concepts, mens innholdsbegrep forstds som first-order
concepts.
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fagomradets ngkkelbegrep. Kjennskap bade til et fagomrades ngkkelbegrep og

innholdsbegrep bgr derfor vaere viktig substantiv kunnskap bade for lerer og elev.

Den andre typen fagkunnskap som er viktig er ifglge Shulman (1986) er syntaktisk kunnskap.
Han utdyper dette som ulike mater man vurderer gyldigheten av noe innen et fagfelt, altsa
hva som er sann kunnskap. Shulman hevder man kan snakke om et fagfelts grammatikk, men
i vitenskapelige termer gir det kanskje mer mening a snakke om fagfeltets metodikk. Na er det
ogsa kanskje noe enklere innen det naturvitenskapelige feltet som i hovedsak forholder seg til
den naturvitenskapelige metode. Samfunnsvitenskapelig metode har i langt stgrre grad veert
preget av ulike vitenskapsfilosofiske tilnserminger og motsetninger, fra det positivistiske til det
konstruktivistiske. Samfunnsvitenskapelig forskning beveger seg i sa mate over et sveert vidt
spekter, fra de som sgker generelle teorier og universelle forklaringer, til de som heller sgker
a avdekke bestemte holdninger i den offentlige diskursen. Jeg vil hevde at det at
samfunnsfagene og samfunnsvitenskapen besitter et sa bredt spekter av metodologiske
tilnaerminger, bidrar til at kunnskap og refleksjoner rundt alternative forstaelser basert pa
andre metodologiske tilnaerminger blir ekstra viktig innen samfunnsfagene. Det at man kan
forholde seg til ulike ontologiske, epistemologiske og metodologiske forstaelser, vil jeg hevde,

en vesentlig del av den syntaktiske kunnskapen.

Nar Shulman (1986, 1987) kom med sine betraktninger omkring leerernes kunnskapsbase
dannet dette utgangspunkt for et omfattende forskningsprogram med tittelen Knowledge
Growth in Teaching, og programmet rekrutterte en rekke doktorgradsstudenter som siden
den tid har publisert innen denne tematikken (Ellis, 2007a, ss. 34-35). Ifglge Ball m.fl. (2008,
s. 392) har Shulman (1986) eller hans pafglgende artikkel i Harvard Education Review
(Shulman, 1987) siden 1990 blitt sitert i minst 1200 artikler i 125 forskjellige tidsskrift.
Argumentene er i stor grad knyttet til hvordan gkt fagkunnskap kan fgre til bedre og mer
variert undervisning og derfor stgrre leringsutbytte hos elevene. Shulmans begrepsapparat
er altsa saerlig knyttet til undervisningsmetodikk, der laerere med god fagkunnskap kan tilpasse
oppleaeringen til elevenes niva og forklare et fenomen pa flere mater. Forskningen innen de
naturvitenskapelige disiplinene har i stor grad reflektert dette. Fokuset er bade pa laerernes
niva av fagkunnskap, ofte malt gjennom intervjuer eller praktiske tester, og pa hvordan
leererne bruker sin fagkunnskap i undervisningen. Det er ogsa vanlig a bruke en kombinasjon

av omfattende surveyintervjuer og dybdeintervju eller observasjon av et mer begrenset antall
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lerere eller leererstudenter. Et eksempel er Even (1993) som studerte kommende lzereres
forstaelse av funksjoner (SMK), og hvordan de formidlet dette til elevene (PCK), gjennom 152
surveyintervju og 10 dybdeintervju av laererstudenter. Studien viser at leererstudentene har
et gammeldags bilde av funksjoner, og dette pavirker deres formidling som laerere. Et annet
eksempel fra matematikkfaget er Kind & Wallace (2008) som intervjuet 80 lzerere og
observerte 6 undervisningstimer for a se hvordan naturfaglaererne brukte sin fagkunnskap i
undervisningen. Ogsa Hill (2007) studerte leerernes matematikkunnskap for undervisning
gjennom en multiple choice-test av leerernes undervisningsrettede matematikkunnskap. De
fant at leererne kan den elementaere matematikken de skal undervise, men at de er darlig pa
a forsta matematiske ideer og prosedyrer. | norsk sammenheng har Kleve (2010) foretatt en
kasusstudie av matematikkundervisning for a studere hvordan laererne bruker sin kunnskap i
matematikk og didaktikk i brgkundervisningen, mens Haland (2010) intervjuet 31
lererstudenter i naturfag for & finne at deres forstaelse av duggformasjon og fordampning

ikke var tilfredsstillende ut i fra vitenskapelige standarder.

Nar Shulman (1986) lanserte sitt forskningsprogram papekte han at det ogsa omfattet
samfunnsfagene («social sciences») og at de har studert leerere i samfunnsfag sa vel som
engelsk, biologi og matematikk. Det synes imidlertid vanskelig & finne nyere studier som
fokuserer pa samfunnsfaglaerernes fagkunnskap. Howard & Aleman (2008, s. 159) synes a ha
gjort samme observasjon og papekte at det er sveert lite forskning pa betydningen av
fagkunnskap for effektiv undervisning i samfunnsfagene. Det var imidlertid en del studier pa
slutten av 1980-tallet og tidlig 1990-tall som var tilknyttet Shulmans forskningsprogram
(Gudmundsdottir, 1990; Gudmundsdottir & Shulman, 1987; Wineburg, 1991; Wineburg &
Wilson, 1988), og som studerte betydningen av leerernes samfunnsfaglige utdanning. Men
heller enn a fokusere pa nivaet av fagkunnskap fokuserte de pa hvordan leerernes fagbakgrunn
pavirker undervisningen. Wineburg & Wilson (1988), for eksempel, sa pa hvordan lzrernes
faglige fordypning som statsviter, historiker eller antropolog, pavirket hvordan et historisk
undervisningstema ble framstilt i undervisningssammenheng. Statsviteren organiserte typisk
undervisningen rundt politikk og @¢konomi, mens antropologen strukturerte sosiale og
historiske fakta inn i et antropologisk rammeverk. Bade statsviteren og antropologen hadde
en tendens til 3 forenkle og generalisere og behandle historien som en samling av fakta heller

enn noe som gir rom for fortolkning. Et lignende resultat finner Reinertsen, Nordtgmme,

21



Eidsvik, Weidemann & Gudmundsdottir (1996) som studerte hvordan laerere med ulike
fagbakgrunn underviste i tematikken rundt 1814. | tillegg kan man finne en del forskning innen
samfunnsfagene som studerte lzerernes evne til formidling (PCK) heller enn deres
fagbakgrunn. Eksempler her er Gudmundsdottir & Shulman (1987) og Gudmundsdottir (1990)
som analyserte hvorvidt samfunnsfaglaerernes undervisningserfaring pavirket deres
formidling. Konklusjonen i begge studier, som var basert pa intervju og observasjon av
nyutdannede og erfarne samfunnsfaglaerere, var at de erfarne leererne hadde en mer solid
pedagogisk innholdskunnskap og derfor var langt mer fleksible i valg av undervisningsmetode.

Det er altsa ikke bare laerernes fagkunnskap som er avgjgrende for deres formidling.

Det synes altsa a vaere betegnende at studier innen matematikk og naturfagene har fokus pa
hvorvidt lzerernes kunnskap er tilstrekkelig til & drive god og variert undervisning, mens studier
innen samfunnsfagene har fokus pa hvordan leerernes ulikhet i fagkunnskap pavirker hvordan
de formidler et tema eller fagomrade. Dette er kanskje ikke uventet da det kan vaere
utfordrende & operasjonalisere leeringsutbytte innen samfunnsfagene. Grossman, Schoenfeld
& Lee (2005, s. 209) beskriver samfunnsfaget («social studies») som det faget det er
vanskeligst a definere innholdet i og dermed ogsa kanskje vanskeligst & operasjonalisere i form
av malbare kunnskapsvariable. Min forskning er nok mer i trad med den samfunnsfaglige
forskningen referert til ovenfor, men strekker seg mer i retning av a vurdere et spesielt aspekt
ved undervisningen, nemlig leerernes evne til kritisk refleksjon og formidling i
samfunnskunnskap. Spgrsmalet er derfor ikke bare hva de formidler, men i hvilken grad de
legger opp til kritisk refleksjon eller kritisk danning i sin undervisning. Men fgr jeg kommer
naermere inn pa samfunnskunnskapens natur og behovet for kritisk refleksjon vil jeg ta for
meg noe av kritikken mot en for ensidig vektlegging av akademisk kunnskap for a forsta

leerernes formidling.

2.3 Kritiske betraktninger rundt betydningen av lezerernes akademiske kunnskap

Det er liten tvil om at Shulman og hans kollegers forskningsprogram fikk vesentlig
oppmerksomhet utover 1990-tallet og i de pafglgende tidr, og fortsatt argumenterer for
eksempel var egen kunnskapsminister for at leerernes fagkunnskap har stor betydning for
elevenes lering (Kunnskapsdepartementet, 2014a). Som vist til innledningsvis er forskningen
rundt dette ikke entydig, verken nasjonalt eller internasjonalt (Falch & Naper, 2008;

Gustafsson & Myrberg, 2002; Haegeland m.fl. , 2004). Den mye omtale metastudien til Hattie
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(2008) viser ogsa begrenset stgtte til hypotesen om at leerernes fagkunnskap har betydning
for elevenes laeringsutbytte. Han fant en liten effekt av fagkunnskap, men andre forhold som
lerernes interaksjon med elevene, elevenes evne til & vurdere egne prestasjoner, a3 mgte
elevene pa deres eget niva, men formativ vurdering og klasseledelse ble ansett som viktigere
for elevenes leering. Na kan det diskuteres, og det har ogsa blitt grundig diskutert, om dette er
faktorer som kan sammenlignes og settes opp mot hverandre (e.g. Sjgberg, 2012; Terhart,
2011), men det kan altsa se ut til at fagkunnskap alene har begrenset betydning for elevenes

laeringsutbytte.1®

Man kan ogsa stille spgrsmalstegn ved fagkunnskapens betydning nar leererne i grunnskolen
ferst og fremst er laerere som skal undervise mange fag. For eksempel papeker Poulson (2001)
at lererne i grunnskolen ikke har sin identitet knyttet til fagkunnskap i et bestemt
undervisningsfag, men til det a vaere larer. Det er derfor ikke rart, hevder hun, at nesten alle
studier som analyserer lzerernes fagkunnskap finner at denne er svak og at de i liten grad har
oppdatert kunnskap i de fagene de underviser (Even, 1993; Haland, 2010). Noen vil ogsa hevde
at det er mangelfullt dokumentert hvorvidt dette kunnskapsunderskuddet har noen praktisk
betydning for undervisningen. Studier av lzerernes bruk av fagkunnskap i klasserommet har
ogsa vist blandede resultater angaende hvorvidt lererne faktisk bruker sin fagkunnskap i
undervisningen (Kind & Wallace, 2008; Kleve, 2010). Det kan altsa veere forskjell pa generell
fagkunnskap og hva som er funksjonell kunnskap for lzereryrket, og som studier av for
eksempel Askew, Brown, Rhodes, Wiliam & Johnson (1997) viser, kan en viss oversikt over
faginnholdet i kombinasjon med god undervisningsevne, vaere langt viktigere enn omfattende
fagkunnskap. Spgr man laererne selv anser de ogsa praksisfeltet som en langt viktigere
leeringsarena enn teoretisk kunnskap nar det kommer til det a forbedre sin

undervisningspraksis (e.g. Afdal & Nerland, 2014; Terum & Heggen, 2010).

En annen kritikk rettet mot det akademiske perspektivet pa skole og laererutdanning kommer

fra et kunnskapsosiologisk hold, og heller enn & fokusere pa betydningen av larernes

10 Det er vanskelig & vise til Hattie (2008) uten 8 komme inn pa den omfattende kritikken av hans studie. Sjgberg
(2012) anser problemene som stgrst for de faktorer han ikke finner noen sezrlig effekt av, deriblant
klassestg@rrelse og leerernes fagkunnskap. Han papeker ogsa at det er kun leeringsutbytte han ser pa og ikke andre
viktige forhold i skolen som verdier og trivsel. Utover dette kan man diskutere hvorvidt det har noen hensikt a
undersgke hva som bidrar til lsering i en sa omfattende kontekst, uten a ta hensyn til at de fenomen han studerer
er kontekstavhengige og vanskelig a operasjonalisere.
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akademiske kunnskap, fokuserer man her pa hvorvidt akademia representerer den eneste
kunnskapen eller den riktige kunnskapen. Engelsen (2003) papeker for eksempel at en ensidig
vektlegging av den akademiske kunnskapen som sann og riktig representerer et
kunnskapshegemoni som er betinget av bestemte maktforhold i samfunnet. Fokuset pa
akademisk kunnskap og forstaelse kan derfor oppleves som arrogant blant lzererne, som skal
forvalte fagomradene i en skolehverdag. En del forskning viser ogsad at den akademiske
kunnskapen oppleves som fjern og irrelevant blant leererne (e.g. Afdal & Nerland, 2014). Det
at bade skolefagene og leererutdanningene blir stadig mer vitenskapsorientert, slik papekt
ogsa av Eikeland (1989), kan i sa mate oppfattes som en mate a styrke det akademiske
hegemoniet pa. Fglger man Klafki (1983), er en viktig del av danningen & forsta hvordan ulike
fagdisipliner apner for ulike forstaelser. En for sterk tilknytning mot én disiplin, en sakalt
vitenskapssentrert laereplantenkning der man kun konstruerer undervisningen rundt
fagdisiplinenes substansielle og syntaktiske strukturer, kan fgre til at man mister noe av
oversikten over innholdet i skolen og lareplanen generelt. Laererne trenger ogsa generell
lereplankompetanse som setter leereplanen i en historisk kontekst og ogsd a se de ulike
fagomradene i sammenheng. En for sterk vitenskapsorientering mot en bestemt fagdisiplin
kan svekke laerernes evne til 3 sette sin egen posisjon og sin egen undervisning i en helhet. |
en senere artikkel omtalte Engelsen (2009) det @ ha kunnskap om hele lzereplantenkningen
generelt, heller enn kunnskap knyttet til en bestemt lzereplan eller lereplanfag, for
«curriculum literacy» eller lzereplankompetanse som et godt norsk ord. Det er viktig at de
akademiske miljgene forstar at det a veere lerer ogsa innebzerer annen kunnskap enn
inngaende kjennskap til en vitenskapsdisiplin, og at det & avfeie annen relevant
lererkompetanse ikke ngdvendigvis bidrar til et konstruktivt samarbeid. Det kan derfor vaere
pa tide 3 tenke nytt om leerernes kompetanse og hvordan man kan styrke samarbeidet mellom

de akademiske eller forskningsorienterte miljgene, og leererprofesjonen.

2.4 Fagkunnskap og leerernes profesjonsorientering

Etter mange 3r med studier som har vist blandet stgtte for fagkunnskapens betydning for
elevenes lzeringsutbytte er det ikke ngdvendigvis grunn til 3 avvise dens betydningen, men det
er kanskje behov for litt nytenkning rundt hvordan akademia kan bidra til leerernes eller
praksisfeltets kunnskapsutvikling. Kan det veere at leerernes akademiske bakgrunn har

betydning, selv om dette ikke gir vesentlig utslag for elevenes leeringsutbytte pa et individuelt
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niva? Ellis (2007a, 2007b); Ellis & McNicholl (2015) for eksempel stiller seg kritisk til Shulman
fordi de mener at Shulman og hans forskningskolleger har et for enkelt bilde av hva kunnskap
er og hvordan den formes. For det fgrste, hevder Ellis (2007b), at Shulmans framstilling av
fagkunnskap framstar som ubetinget av kontekst og akademisk diskurs, mens laerernes erfarte
kunnskap oppfattes som situasjonsbetinget og kontekstuell. Den akademiske kunnskapen er
ogsa kontekstuell og hele tiden i endring, hevder Ellis. For det andre framstar Shulmans
forstaelse av kunnskap som om kunnskapsutvikling er en individuell prosess som foregar ved
at enkeltindividet stadig utvikler sin personlige kunnskap, mens i virkeligheten er kunnskapen

relasjonell og knyttet til interaksjon med andre mennesker eller miljget.

Fagkunnskapen eksisterer i hovedsak blant de som praktiserer den, som en form for kollektiv
kunnskap, argumenterer Ellis (2007b). Leerernes individuelle kunnskap kan derfor veere av
begrenset betydning fordi man som laerer blir sosialisert inn i en bestemt kunnskapsforstaelse
eller kunnskapskultur pa arbeidsplassen. En viktig oppgave for de akademiske fagmiljgene vil
derfor vaere 3 mgte leererne der de er for a bevisstgjgre leererprofesjonen som forvalter av
skolefagene. Ellis (2007a, 2007b) anbefaler derfor et tettere samarbeid mellom fagmiljgene
ved universitet og ved lererutdanningen og de miljger av leerere som forvalter faget ved
skolene, heller enn a ensidig diskutere hvilken kunnskap lzererne skal ha med seg nar de trer
inn lereryrket. | en senere utgivelse, Ellis & McNicholl (2015), utdyper de naermere hvordan
man ogsa bgr reformere lererutdanningen for at akademia med sin balanse mellom
instrumentelle og refleksive kunnskapsformer, skal bidra til praksisfeltet. Her understrekes det
igjen at akademia bgr veere flinkere til @ argumentere for sin demokratiske funksjon i
kunnskapsforvaltningen. Hvis akademia skal na inn til praksisfeltet kan det imidlertid virke som
de ma ha en mer malrettet strategi for at forskningen skal fgles relevant for praksisfeltet.
Lererne og praksisfeltet bgr i stgrre grad involveres i forskningssamarbeid, og forskningen bgr

rettes mot de utfordringer laererne fgler at de star overfor i praksissituasjonen.

Det er mulig & trekke noen paralleller fra Ellis (2007a, 2007b); Ellis & McNicholl (2015) sine
betraktninger rundt akademias rolle i lererutdanningen og over til nyere
kunnskapssosiologisk forskning som undersgker leererprofesjonens forhold til kunnskap. I Ellis
(2007a) er ogsa han opptatt av det han kaller teknisk versus praktisk kunnskap. Teknisk
kunnskap er kunnskap som har blitt testet ved en vitenskapelig metode og pa den maten

oppnadd status som valid kunnskap, og kunnskap som stgttes av en rekke teoretiske modeller
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og casebeskrivelser som gjgr den anvendbar pa ulike aspekter ved den praktiske
yrkesutgvelsen. Den praktiske kunnskapen kommer derimot til uttrykk gjennom den relevante
praksisen og refleksjoner rundt denne. Den praktiske kunnskapen synes a motsta de gjeldende
standarder for den teoretisk/tekniske kunnskapen og sgker heller ikke bekreftelse gjennom
vitenskapelig metode. Studier av norske laereres forhold til kunnskap bekrefter at de fgrst og
fremst er opptatt av den praktiske kunnskapen. For eksempel fant Afdal & Nerland (2014) at
norske laerere beskrev sin egen yrkespraksis som situasjonsbetinget og kontekstuell, i
motsetning til finske leerere som i mye stgrre grad refererte til vitenskapelige teorier og
forskningsbasert kunnskap. Nerland (2012) finner ogsa at leerere, i motsetning til
dataingenigrer, mener det er ngdvendig a bygge opp et repertoar av fgrstehanderfaring
gjennom ulike undervisnings- og laeringssituasjoner. Laerernes orientering mot praksisfeltet
synes imidlertid ikke a vaere unik for Norge. Mausethagen (2015) finner i sin gjennomgang av
flere internasjonale studier at det er vanlig at lzerere sgker pa internett og spgr kolleger heller
a oppseke faglitteratur nar de sgker ny kunnskap, og det er en utbredt holdning blant leerere

at man ikke trenger a fglge med pa forskning for a veere en god lzerer.

Det kan vaere mange grunner til at norske sa vel som andre lands leerere har veaert sa sterkt
orientert mot praktisk heller enn forskningsbasert kunnskap. Nerland (2012) viser til at skolen
kan vaere en krevende arbeidsplass der leererne ma ta for seg daglige konfliktsituasjoner,
uventede hendelser, og indre uoverensstemmelser, mens universitetene kan ta for seg det
teoretiske. Samtidig krever ogsa laererhverdagen kunnskap om de kognitive og emosjonelle
prosesser involvert i laering, noe som igjen krever en individuell vurdering av den enkelte elevs
behov. Man ma3 tilpasse undervisningen til de elever man jobber med, og da kan det passe
darlig med standardiserte metoder for undervisning. En studie av Klette & Carlsten (2012)
viser at nyutdannede laerere viser en viss interesse for a forholde seg til forskningsbasert
kunnskap, men at de synes dette er vanskelig i den daglige undervisningen. Skoleledelsen
tilbyr ikke stptte og tilrettelegging for at leererne i stgrre grad skal forholde seg til aggregert
kunnskap. Klette & Carlsten (2012) konkluderer derfor med at leererne mangler en
inkluderende epistemisk infrastruktur som tilbyr stgtte i den uformelle dag-til-dag-
involveringen med teoretisk kunnskap. Larerne gnsker en mer stgttende infrastruktur og
gode redskaper som kan hjelpe de til & trekke inn teoretisk kunnskap i den daglige

undervisningen (Klette & Carlsten, 2012, ss. 80-82).
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Som papekt av Nerland (2012) kan det ogsa vaere en bevisst politisk strategi fra laerernes side
a framheve sin egen kunnskap som unik som et forsgk pa a bevare sin selvstendige
profesjonelle status. For i motsetning til den tekniske eller forskningsbaserte kunnskapen som
har klare retningslinjer for a vurdere gyldighet, blir den praktiske kunnskapen taus, relativistisk
og vanskelig & kode, og dermed utilgjengelig for dem som ikke er en del av profesjonen. Den
praksisorienterte tilnaermingen til kunnskap har nemlig ogsa veert en uttalt politikk fra
lerernes stgrste fagforening, Utdanningsforbundet. | et utsendt medlemsbrev i 2004,
argumenterte leder Helga Hjetland, for eksempel, for at de ville forsgke a samle lzerernes
praksisrefleksjoner i en felles plattform og at denne ville danne grunnlaget for foreningens
videre arbeid med utdanningspolitikken (Nerland, 2012, s. 38). Ifglge Mausethagen (2015) kan
man spore en holdningsendring over de siste ar der ogsa Utdanningsforbundet har blitt mer
opptatt av erfaringsdeling om faglige sa vel som etiske problemsstillinger, og de har utviklet
en egen forskningsportal til deling av forskningsresultater (Utdanningsforbundet, 2016).1
Mausethagen (2015, ss. 50-51) papeker imidlertid at selv om utdanningsforbundet er enigi at
leerernes kunnskapsbase i stgrre grad ma ta utgangspunkt i forskning, er det en selektiv bruk
av forskning basert pa leerernes profesjonelle skijgnn som gjgr seg gjeldende. Samtidig har
retorikken utviklet seg mot ansvar og profesjonsetikk, som viktige strategier for a gke tilliten

og legitimiteten til profesjonen.!?

Det som den profesjonssosiologiske forskningen f@rst og fremst fokuserer pa, er altsa hvordan
lerernes kunnskapsorientering er rettet mot praksisfeltet heller enn mot den akademiske
kunnskapen. Det synes ogsa a vaere enighet om at mangel pa mellomledd eller mangel pa
samarbeid mellom vitenskap og praksis er problematisk fordi det kan begrense profesjonens
spken etter kunnskap og videreutvikling til det lokale leererfelleskapet (Mausethagen, 2015;
Nerland, 2012). Hovedfokuset i denne forskningstradisjonen synes i sa mate a veaere pa den
instrumentelle kunnskapen, der formalet er a forbedre laerernes profesjonsutgvelse giennom
gkt fokus pa forskningsbasert kunnskap om undervisning og laering. Hvis vi gar tilbake til Ellis
& McNicholl (2015) er de mer opptatt av hvordan akademia kan bidra til den refleksive

kunnskapsforstaelsen. Altsa, den kunnskapsforstaelsen som innebaerer en kritisk vurdering av

11 Utdanningsforbundets forskningsportal er tilgjengelig p& www.utdanningsforskning.no.

12 Her kan det vaere betimelig & merke seg at strategiplan for landsmgteperioden 2016-2019 heter
Profesjonsetikk.

http://www.utdanningsforbundet.no/upload/Profesjonsetikk/Udf strategiplan profesjonsetikk 2016-2019.pdf
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forskning og forskningstradisjoner, og som setter utdanningsforskning i en stgrre kontekst;
eller kunnskap som bidrar til den deliberative diskusjonen om utdanning. Leerernes refleksive
kunnskap innebaerer altsd mer enn generell kjennskap til sentrale leeringsteorier, og/eller til
ulike fagdidaktiske problemsstillinger og tradisjoner. Det er ogsa den refleksive
kunnskapsforstdelsen representert i akademia som jeg hevder vil pavirke laerernes
undervisning av samfunnskunnskap. Det at lzererne er praksisorienterte i sin tilnaerming kan
imidlertid skape utfordringer ogsa for forvaltningen og formidlingen av den refleksive
kunnskapen, og kan vaere en forklaring dersom det viser seg at laerernes utdanning ikke har
vesentlig betydning for laerernes holdninger eller kritisk orienterte undervisning. Dette
befordrer da et stgrre samarbeid mellom lzererfellesskapene som forvalter
samfunnskunnskapens tema og samfunnsfaglige akademiske miljger. Forholdet mellom
vitenskapsfagene og samfunnskunnskap vil jeg imidlertid komme narmere inn pa i Kapittel 3.
Forst skal jeg gjennomga ulike veier til lereryrket i Norge, og argumentere for at en
fagutdanning ved universitet eller hggskole vil gi en noen annen type kunnskap og kanskje
ogsa annen oppfatning av kunnskap enn en allmenn- eller grunnskolelaererutdanning som har
leereryrket som sitt primaere formal. De to utdanningene har sin bakgrunn i sveert ulike formal,
og dette synes a ha preget de ulike utdanningsgruppene selv om de til tider ogsa har valgt a

samarbeide for felles mal.

2.5 Ulike veier til lzereryrket

Det er flere utdanningsveier inn mot laereryrket i norsk grunnskole. Den stgrste utdanningen
er allmenn-/grunnskolelererutdanningen som er en profesjonsrettet, forelgpig firearig,
utdanning med integrert praksis, pedagogikk og fagdidaktikk. Denne utdanningen blir gjerne
sammenlignet med eller kontrastert mot en fagutdanning ved universitet eller hggskole med
ett ars praktisk-pedagogisk tilleggsutdanning. Laererutdanningen ved universitetene har fram
til na latt seg klassifisere i lavere grads utdanning, for laerere som har en cand.mag. eller
bachelorgrad som hgyeste utdanningsniva, og leerere som er lektorer fordi de har hgyere grads
utdanning i form av en master eller hovedfagsutdanning. De siste 10-15 ar har det ogsa
oppstatt en rekke integrerte lektorutdanninger, der PPU er integrert gjennom hele Igpet, og
utdanningen ma derfor kunne sies @ vaere profesjonsrettet selv om fagspesialiseringen i stor
grad skjer gjennom kurs med rent faglig innhold. Det er ogsa noen leerere med fag- eller

yrkeslaererbakgrunn, mens noen laerere har allmennlaererutdanning som sin grunnutdanning
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men innehar stillingstittelen adjunkt fordi de har ett eller flere ars tilleggsutdanning fra
universitet eller hggskole. Skottene mellom de ulike utdanningstyper er altsa pa ingen mate
tette, men dersom man betrakter ulike utdanninger i et historisk perspektiv, synes et
hovedskille & g& mellom lzerere med vitenskapsfaglig bakgrunn fra universitet eller hggskole,
og laerere med bakgrunn fra allmenn- eller grunnskolelzererutdanning.’> Ungdomsskolen eller
grunnskolens trinn 8-10, er det nivaet i skolesektoren der lerere med svaert ulike
fagbakgrunner mgtes. Bade den tradisjonelle allmennlaererutdanningen og PPU-utdanningen
gir kompetanse for undervisning i ungdomsskolen. Ifglge Falch & Naper (2008) har
hovedvekten av  lerere pa en  gjennomsnittlig  ungdomsskole  allmenn-
/grunnskolelaererutdanning. Over halvparten av disse har imidlertid videreutdanning av en
eller annen art, mens omtrent 27% har ren universitetsutdanning og ca. 10% av disse har
hovedfag eller mastergrad. Andelen med universitetsutdanning er imidlertid vesentlig hgyere
for noen fag, og vesentlig hgyere pa store skoler og i byer. Variasjonen i leererutdanning blant
lerere pa ungdomsskolen gjgr det derfor mulig @ sammenligne utdanningens betydning for

forhold knyttet til yrkesutgvelsen.

| Kapittel 2.2 argumenterte jeg for at leerernes fagkunnskap kan ha betydning for deres
holdninger til fag og deres undervisning ved a henvise til det som har blitt omtalt som et
kunnskapsperspektiv pa lererutdanning. Det kanskje klareste skillet mellom en allmenn-
/grunnskolelaererutdanning og en mer fagorientert utdanning fra universitet eller hggskole er
at i sistnevnte tilfelle har studentene fatt en faglig innfgring pa vitenskapsfagenes premisser,
mens leerere som har allmenn- eller grunnskolelzaererutdanning har fatt sin utdanning gjennom
hele Igpet avgrenset i forhold til den profesjonelle yrkesutdannelsen (Smeby, 2008). Fra et
kunnskapsperspektiv pa leererutdanningen har jeg argumentert for at mer faglig kunnskap hos
lererne fgrer til en mer kritisk reflekterende holdning til og undervisning av skolefag, og
understgtter dette blant annet ogsa med Ellis & McNicholl (2015) som argumenterer for at
universitetene representerer en refleksiv kunnskapsform som innebaerer en mer kritisk
evaluering av kunnskap. For a fa en ytterligere innsikt i hvordan vi kan forvente at laerere med

o

bakgrunn fra ulike utdanningslgp tenker er det interessant & se tilbake pa de to

13 Ekspertgruppa om Laererutdanning (2016: 43-46) rapport Om laererrollen omtaler skillet mellom allmenn-
/grunnskolelaerere og universitetets leererutdanning som de to sentrale norske lzerertradisjonene. De snakker om
folkeskolens seminarister og den hgyere skolens akademikere. Folkeskolens lerere og den hgyere skolens
lektorer representerte derved hver sin karakteristiske kunnskapskultur.
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utdanningslgpene i en historisk kontekst for a se hvordan de har utviklet seg forskjellig og
hvordan representanter for de ulike utdanningslgpene agiterer for sitt eget kunnskapssyn og
for betydningen av sin egen profesjons kompetanse. Det kan veere behjelpelig ogsa for a forsta

dagens diskusjon omkring forholdet mellom fag og pedagogikk.

Lererutdanning er ulike profesjonsutdanninger som skal kvalifisere til leereryrket og de
oppgavene som laererne pa ulike niva skal ivareta i skolen som institusjon (Karlsen, 2003, s.
14). Leerernes utdanning har derfor i stor grad veert et resultat av mer overordnede politiske
utviklingstrekk (Slagstad, 2006). Det som kommer tydelig fram er at de universitetsutdannede
lererne er mye naermere tilknyttet en akademisk tradisjon, noe som opprinnelig var forbundet
med elite og embetsmannsstand, mens allmennlaererne tradisjonelt har representert det
folkelige og de opposisjonelle strgmninger som partiet Venstre symboliserte (Rovde, 2014;
Slagstad, 2006; Ekspertgruppa om Leererutdanning 2016). | mer moderne tid har dette utviklet
seg til et skille mellom allmenn-/grunnskolelaererne som har hatt pedagogikken og dannelsen
av det hele mennesket som sitt ideal, og kanskje szerlig lektorene som har stgrre fokus pa
elevenes faglige utvikling i det globale kunnskapssamfunnet (Rovde, 2014). Den korte
historiske gjennomgangen av de to utdanningslgpene viser at det kan vaere mer enn leerernes
kunnskap om faget i seg selv som er avgjgrende for hvordan de tenker og forholder seg til
skolefag. Det kan ogsa ligge noen kulturelle verdier i de ulike utdanningslgpene og dermed
ogsa i de ulike typene av laererprofesjoner. Hvis laererne fra de ulike profesjonsutdanningene
er like bevisst pa sin egen rolle og posisjon som en del ledere fra ulike fagforbund virker a
framsta, gir dette ekstra stgtte til min teori om at leerere med en fag- og forskningsrettet
utdanning vil ha en mer kritisk reflekterende holdning til skolefag enn laerere med bakgrunn
fra allmenn- eller grunnskolelarerutdanning. Av de ulike veier til leereryrket er allmenn-/
grunnskolelaererutdanningen stgrst og eldst med solid politisk, kulturell og sosial forankring

(Karlsen, 2005, s. 402).1* Jeg vil derfor fgrst ta for meg dens historie og kulturelle verdier, men

14 Allmenn-/grunnskolelzererutdanningen har opp i gjennom tiden hatt flere navn. De fgrste direkte
lzererutdanningene som ble opprettet fra 1820-tallet ble kalt Stiftseminarer og de lzererne som ble utdannet blir
ofte omtalt som seminarister eller folkeskolelaerere. Fgrst i 1902 ble benevnelsen pa institusjonen endret fra
seminarer til laererskoler, og i 1979 fikk lzrerskolene betegnelsen pedagogiske hggskoler og leererne ble titulert
som allmennlzrere. Tittelen allmennlaerer falt imidlertid bort som utdanningstittel fra og med 2010 da
utdanningen ble reformert og delt i grunnskoleleerer 1-7 og 5-10. Jeg velger imidlertid & bruke tittelen allmenn-
/grunnskolelerer om den utdanningstittelen som er knyttet til denne typen utdanningslgp da det er disse
lerertitlene som er aktuelle i dag.
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det er vanskelig & diskutere allmennlzaererutdanningen uten a kontrastere den med en mer

fag- og forskningsorientert utdanning ved universitet eller hggskole.

2.5.1 Allmenn-/grunnskolelaererutdanningen

Allmenn-/grunnskolelaererutdanningen har som utdanning hatt en spesiell posisjon fordi den
har blitt anvendt som et styringsmiddel for det skoleslag den utdanner for, grunnskolen
(Karlsen, 2005). Koblingen mellom skolepolitikk og forvaltning av laererutdanning er derfor
betydningsfull, og allmenn-/grunnskolelarerutdanningen har utviklet seg som en institusjon
som i et historisk perspektiv har veert minst like mye knyttet til skolens utvikling som den
gvrige utviklingen innen hgyere utdanning. Med sin tilknytning til skolen heller enn til
vitenskapen, ble leererseminariene ved laererskolene, ifglge Rovde (2014, ss. 346-347) ikke
forankret i vitenskapen, men forankret i det som Slagstad (2006, ss. 72-73) beskriver som en
folkedanningstradisjon. Samtidig har utdanningen, ifglge Karlsen (2003, ss. 19-20) gjennom
hele sin historie veert gjenstand for spenninger mellom politisk styring og kontroll og
institusjonell autonomi, eller mellom politisk og profesjonell innflytelse. Siden
hggskolereformen i 1994 har allmennlaererutdanningen blitt en del av hggskolesystemet og i
stgrre grad gjenstand for de samme styringsregimer som hgyere utdanning for gvrig. Karlsen
(2005) viser til studier som papeker at denne overgangen var mer krevende for
leererutdanningen enn andre utdanninger, og at det ble pavist stgrre misngye hos
leererutdanningsinstitusjonene enn hos andre profesjonsutdanninger. Noe som kan illustrere
en sterk intern organisasjonskultur som kan komme i konflikt med den statlige

styringsstrukturen. Denne kan forstas med et tilbakeblikk pa lsererutdanningens historie.

I Norge har vi en lang tradisjon med obligatorisk skolegang. Det fgrste palegget om skolegang
kom i form av forordningen om skoler pG landet allerede i 1739, som en direkte fglge av
innfgringen av konfirmasjon (Grankvist, 2000, s. 38). Opplaering ble imidlertid de fgrste 90 ar
i hovedsak sett pd som kirkens ansvar. Statens involvering i laererutdanningen ble ikke en
realitet fgr i 1826, og ma ses i sammenheng med Lov om allmueskolen pé landet av 1827, som
fastsatte at det skulle etableres leererutdanningsseminarer i alle landets stift. | perioden 1826-
1839 ble det opprettet stiftseminar i samtlige stift, men loven var lite styrende for selve
virksomheten ved institusjonene og bestyreren og presteskapet fikk stor innflytelse. Det ble
lagd egne reglement for hver institusjon, men etter hvert var det szerlig reglementet ved

seminaret i Asker som ble gjeldende pd landsbasis. Fgrst i 1890 kom det en egen statlig
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seminarlov som fastsatte opptakskrav innhold og organisering. Det ble opprettet en stram
eksamensordning med offentlig oppnevnte sensorer, og laererutdanningen kom inn under en
mer byrakratisk styringslogikk (Karlsen, 2005, s. 407). Dette ma ses i sammenheng med den
sterke veksten i folkeskolen i samme tid og det faktum at stadig flere skoler hadde blitt
fastskoler. Undervisningen ved leererseminarene var i stor grad preget av den undervisning
lererne skulle foreta i grunnskolen, og dette fikk ogsa varige virkninger for folkeskolelaerernes

identitet (Ekspertgruppa om leererrollen, 2016, ss. 46-47).

Rekrutteringen til lereryrket var i hovedsak fra landsbygda og leererutdanningen utviklet i
hovedsak sin kulturelle og politiske tilknytning til bondestanden. Laererne var folkedannelsens
elitegrupper og de skilte seg fra de universitetsutdannede akdemikergruppene med et klart
feste innen venstreopposisjonen som vokste fram i siste halvdel av 1800-tallet. Laererne steg
fram som en ny og viktig utdanningsgruppe tilhgrende middelklassen, og saerlig pa landsbygda
hgstet de stor annerkjennelse og utviklet seg til bygdas kulturelle elite. Mot arhundreskiftet
ble stadig flere kvinner ogsa rekruttert til yrket, men disse ble i stgrre grad rekruttert fra de
hgyere klassene i byer og bidro i sa mate til en mer heterogen laererstand (Rovde, 2014, s.
351). Rundt 1900 utviklet det seg en diskusjon omkring hvorvidt laererutdanningen burde
utvides og det burde stilles hgyere krav til opptak, seerlig for de som skulle undervise i
middelskolen.’> Det ble blant annet fra Leaererutdanningskomiteen foreslatt at
folkeskolelzererne kunne videreutdanne seg i tre ar for & fa undervise i middelskolen.
Diskusjonen kulminerte fgrst i 1920 da det ble besluttet at universitetene skulle fa opprette
en egen adjunkteksamen, med bifag, uten hovedfag. Leererskolene kunne derfor fortsatte sin
utvikling avsondret fra akademia og med forankring i folke- og motkulturelle danningsideal

(Rovde, 2014, s. 354).

| perioden etter 1900 var det ogsa et frislepp for private institusjoner som bedrev
allmennlaererutdanning og da hggkonjunkturen mot slutten av 1920-tallet tok slutt ble det en
overproduksjon av leerere. Mange lzerere ble sagt opp og det var vanskelig for nyutdannede
leerere a fa arbeid. Krisetidene skapte imidlertid nye tanker om leerernes kunnskapsgrunnlag
og det ble lagt fram flere forslag for a styrke leererutdanninga. Blant annet var det et forslag

fra Leererinneforbundet, som hadde sin egen fagforening om at examen artium burde innfgres

15 Middelskolen ble innfgrt ved lov om hgyere allmueskoler i 1869. Etter tre ar pd allmueskolen kunne elevene
ga over til seks ar pa middelskolen. Denne ble senere erstattet av realskole og gymnas.
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som opptakskrav, men Laererlaget som representerte bygdelaererne var motvillig fordi det ville
bryte det brede rekrutteringsgrunnlaget. Som kompromiss mellom de to fagforeningene, der
lererinneforbundet hadde en mer faglig tilnaerming og leererlaget fokus pa folkeoppdragelse
og folkedanning, kom det flere sma endringer utover 1930-tallet som fgrste til at utdanningen
gikk i mer akademisk retning. | 1939 ble lzererutdanningen firedrig, men kun todarig dersom

man hadde examen artium (Rovde, 2014, ss. 357-358).

Etter en omfattende motstand mot okkupasjonsmakten under krigen gikk laererstanden inn i
en ny gullalder i etterkrigsara. Ifglge Rovde (2014, s. 360) ble utviklingen av skole- og
allmennlaererutdanningen sett pa som et sentralt virkemiddel for @ modernisere Norge i den
nye Arbeiderpartistaten. Men selv om det var vekst og gode tider i lsererstanden var leererne
preget av & vare organisert i ulike fagforeninger med motstridende politiske interesser. |
diskusjonen om utvidelse til obligatorisk 9-arig skole, for eksempel, var det som na hadde blitt
framhaldsskolelaererne negativ til denne utviklingen, mens Lzarerlaget i hovedsak gnsket en
slik utvikling. Nar den nidrige grunnskolen likevel ble en realitet i 1969, markerte dette et
tilbakeslag for den universitetsutdannede leererstanden, da den nye enhetlige grunnskolen i
hovedsak ble dominert av allmennlzaerere. Avstanden mellom allmennlaererne og den
universitetsutdannede laererprofesjonen var fortsatt hgyst reell, men pedagogikken hadde na
overtatt den legitimerende rollen som folkeopplysningen hadde spilt til fordel for
allmennlarerne tidligere. Ifglge Kvalbein (2003) var bade politikere og fagfolk enige om at
lererskolens fag, atmosfaere og innretning ga bedre forberedelse for laerergjerningen enn
andre utdanningsveier. Opplaering i hgyere skoler kunne nok gi mer omfattende kunnskap i
enkelte fag, men ikke samme dannelse. Pa laererskolen var man opptatt av a utvikle hele
mennesket. Leererutdanningens fag skulle fgrst og fremst hente sin inspirasjon fra skolen, og
leererutdanningens fag hadde lite til felles med de fag som ble undervist pa universitetet. Dette
var ogsa ifglge Rovde (2014, s. 366) helt i trad med tidens sosialdemokratiske politikk som
framhevet enhetsskolen og enhetslzreren, likhet og sosial utjevning. Den nye pedagogikken

la vekt pa a rive ned autoritetsstrukturer og fremme likhetsskolen.

Gjennom hele 1900-tallet var den korporative innflytelsen pa laererutdanningen betydelig, og
bade lererforbund og laererutdannerne hadde innflytelse giennom ulike rad og utvalg slik som
for eksempel Laererutdanningsrddet som var et sakkyndig organ for departementet i spgrsmal

vedrgrende utdanning for undervisning og annet pedagogisk arbeid. Samtidig hadde
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lererutdanning hgy prioritet fordi det ble sett pa som avgjgrende for kvaliteten i det
obligatoriske utdanningssystemet. Den korporative innflytelsen ble utover 1970-tallet noe
svekket. Seerlig overgangen fra laererskoler til pedagogiske hggskoler i 1973 innebar en
svekkelse av den korporative kanalen. Fra nd av ble laererutdanningen mer tilpasset det
generelle hggskolesystemet, og som et ledd i det @ samordne av profesjonsutdanningene pa
regionalt plan ble utdanningen nda omgjort til 3-arig med examen artium som
forkunnskapskrav. Leererutdanningen som hadde vaert tilknyttet skoleavdelingen i
departementet ble ogsa flyttet til Universitets- og hggskoleavdelingen (Karlsen, 2005, s. 409).
Leererutdanningen ble fra na av mindre autonom, fikk mer sentralstyrte rammeplaner som var
felles for alle institusjoner, og i 1992 gikk den over fra 3-arig til 4-arig. | en rekke reformer
utover 1990-tallet og saerlig giennom kvalitetsreformen som tradte i kraft i 2003, fikk man en
stadig mer fagsentrert utdanning med stor tro pd & styrke leerernes faglige kompetanse.
Kvalitetsreformen var fgrste gang man fikk en omfattende lzeringsutdanningsreform uten at
det fgrst var nedsatt en komité for faglig utredning, og i sa mate representerte denne
reformen en ytterligere svekkelse av den korporative og faglige innflytelsen (Karlsen, 2005, s.

410).

Utover i vart eget arhundre har kravet om effektivitet og konkurranse blitt ytterligere
forsterket i diskusjonen rundt lererutdanning. Vi fikk seerlig utover 1990-tallet en forestilling
om kunnskapssamfunnet og globalisering som innebar at utdanning ble framhevet som en
ngdvendighet for konkurranseevnen i det globale samfunnet (Ekspertgruppa om Lzererrollen
2016: 61). Seerlig som en fglge av internasjonale tester, som for eksempel den OECD-initierte
PISA-testen som viste at norske elever hadde kun middelmadig faglig kunnskap sammenlignet
med andre land, har veert brukt som argumentasjon for & legitimere reformer i
allmennleaererutdanninga. Fokuset pa laererkompetanse og gkt faglighet fra laerernes side har
imidlertid fgrt til at laerernes fagforeninger har lagt opp til en bred politisk strategi med forsvar
for prinsippene i velferdsstaten som sin hovedargumentasjon. Den politiske kampen mot
malstyring, privatisering, markedsorientering, og press mot offentlig sektor skapte en viss
forbrgdring mellom ulike leererfagforeninger utover 1990- og 2000-tallet. Nar
Utdanningsforbundet ble dannet i 2001, var dette en organisasjon som inkluderte pedagogisk
personale fra barnehage til universitet, og visket ut noe av det klassiske skillet mellom

allmennlaererne og akademikerne (Rovde, 2014, s. 376). Leererutdanningene har ifglge
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Kvalbein (2003, ss. 37-38) blitt mer opptatt av at ogsa de holder et hgyt faglig niva, selv om de
fortsatt argumenterer for at laererutdanning krever stabilitet, sma studentgrupper og et naert
forhold mellom lzerere og studenter for at studentene skal utvikle seg som mennesker. |
forbindelse med den kommende laererutdanningsreformen med oppstart 2017, som
omdanner laererutdanningen til en 5-arig masterutdanning synes noen av de klassiske

stridsomrader @ komme til uttrykk igjen.

I den nylig vedtatte forskrift om rammeplan for grunnskoleleering 5-10 er mye av den
tradisjonelle allmennlaerertankegangen forlatt. Der blir det papekt at leererne skal ha mer
dybdekunnskap i sine undervisningsfag, og i pedagogikk, og at de skal kunne bruke varierte og
forskningsbaserte undervisningsmetoder. Som tidligere nevnt betyr ikke dette at stridsgksa
mellom pedagogikk og den akademiske fagfordypningen er begravd. For mens
utdanningsmyndigheten argumenterer for at vi trenger faglig sterke leerere, har enkelte
leererorganisasjoner gitt uttrykk for at regjeringens laererutdanningspolitikk med obligatorisk
masterutdanning svekker fellesskolen. | et intervju i Morgenbladet 10. juni i 2016, gir for
eksempel leder i Skolenes Landsforbund Anne Finborud uttrykk for at et fagleererbasert
system vil fgre til allmennlzaererens dgd der bredden og mangfoldet som er bra med dagens
skole og treffer alle elevtyper ikke blir ivaretatt i utdanningssystemet (Lien & Belgaux, 2016).
Den vedtatte rammeplanen kan imidlertid sies 3 vaere et kompromiss mellom de som gnsket
en mer fagrettet utdanning der man skulle bli spesialist i et skolefag, og de som ogsa gnsket
mulighet for en pedagogisk spesialisering. Etter hgringsrunden ble det vedtatt at
spesialiseringen like gjerne kunne veaere i pedagogikk eller spesialpedagogikk som i et skolefag.
Men laeringsutdanningsinstitusjonene skal fortsatt tiloy en integrert, profesjonsrettet og
forskningsbasert grunnskolelaererutdanning som ligger pa masterniva

(Kunnskapsdepartementet, 2016a).

Et vesentlig spgrsmal nar den kommende laererutdanningsreformen trar i kraft er om
leererutdanningen klarer a rette seg etter nye nasjonale forskrifter om a bli mer fag- og
forskningsorientert, eller om vesentlige deler av den tradisjonelle allmenlarerkulturen med
rot i folkedannelsen og fokuset pa et hele mennesket, vil bli med inn i den nye
utdanningsstrukturen. Som papekt av Karlsen (2005, s. 402) eksisterer det innen
lererutdanningens institusjonskultur grunnleggende normer eller en styringskraft innenfra

eller nedenfra, som selv om den har blitt svekket i de siste ars reformer, fortsatt kan prege

35



undervisningen ved dagens grunnskolelaererutdanning. Munthe & Haug (2010) finner for
eksempelisin studie av leererutdannernes holdninger til utdanningen at laererutdannerne som
gruppe fgrst og fremst er opptatt av praksisoppleeringen, og at forskningsorienteringen blant
respondentene synes a veere relativt svak. Na begynner dette riktignok a bli noen ar siden, og
bade nye reformer innen lzererutdanning og reformer i institusjonsstruktur i form av stgrre
akademiske enheter, kan ha bidratt til at dagens laererutdanning er mer moden for & bli mer
fag- og forskningsorientert. Men som debatten omkring innfgring av 5-arig laererutdanning
har vist, lever fortsatt tanken om allmennlaereren og folkeskolen i beste velgaende i enkelte

miljger.

Men hvordan pavirker grunnskolelaererutdanningens kulturer og holdninger til pedagogikk og
fagkunnskap studentenes holdninger til fag, praksis og pedagogikk? Studier av
allmennlaererstudentenes holdninger og oppfatninger av eget studium understreker at det
teoretiske og akademiske inntil nd har hatt relativt liten oppslutning blant studentene pa
lererutdanningene. Terum & Heggen (2010, ss. 86-87) undersgker hva studenter ved ulike
profesjonsutdanninger opplever som viktig kunnskap ved a ta utgangspunkt i et omfattende
datamateriale fra det nasjonale StudData-prosjektet.'® Det er viktig & understreke at de her
ikke tenker pa teoretisk kunnskap ngdvendigvis som teoretisk fagkunnskap, men at teoretisk
kunnskap er definert som generell og yrkesspesifikk kunnskap, kunnskap om planlegging og
organisering samt innsikt i regler og bestemmelser (Terum & Heggen, 2010, s. 86). De finner
imidlertid at allmennlaererstudenter vurderer betydningen av teoretisk kompetanse lavere
enn bade fgrskoleleererstudenter og sykepleierstudenter, og relasjonell kunnskap vurderes
som viktigere enn den teoretiske kompetansen. Heggen (2005, ss. 453-454) forsterker dette
bildet nar han studerer hvordan studentene pa ulike profesjonsutdanninger endrer holdninger
til fagkunnskap fra fgrste til sjette semester. Mens sykepleierstudenter og
ferskoleleererstudenter opplever fagkunnskap som viktigere etter tre ars studier, opplever
leererstudenter fagkunnskapen som mindre viktig i tredje studiear enn i fgrste. Damsgaard &

Heggen (2010, ss. 33-34) har undersgkt dette videre gjennom kvalitative intervjuer med 10

16 studData er en database for studier av rekruttering til profesjoner, kvalifisering for profesjonell yrkesutgvelse
og profesjonelle karrierer. Dataene er samlet inn i flere perioder og omfatter per i dag fire studentkull som har
avgitt opplysninger i fgrste og siste studiear, samt 3 og 6 ar etter endt utdanning. Senter for profesjonsstudier
(SPS) ved Hggskolen i Oslo og Akershus leder og koordinerer oppbyggingen av databasen. For mer informasjon
se: http://www.hioa.no/Forskning-og-utvikling/Hva-forsker-HiOA-paa/FoU-SPS/prosjekter/StudData
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nyutdannede larere. Deres vurdering av fagkunnskap er at de har fatt for lite kobling mellom
skolefaglig kunnskap og kunnskap om utgvelse av yrket. Flere hevder de har lite bruk for
fagkunnskap pa hgyt niva fordi slik kunnskap ikke er anvendelig i skolen. Noen framhever
imidlertid ogsa utfordringer knyttet til at de far innfgring i for mange «sma» fag, og at de heller
burde hatt en faglig fordypning. Sistnevnte er det for sa vidt mer rom for i de nye forskriftene.
Forskningen viser imidlertid at den interne kulturen ved larerutdanningene kan veaere tung a
reformere, og at studentene lar seg pavirke av leererutdannernes holdninger. Hvordan det
eventuelt kan pavirke samfunnsfagundervisningen vil jeg komme inn pa i Kapittel 3, men fgrst
vil jeg ta for meg det mest vanlige alternative utdanningslgpet, som er fagstudier ved

universitet og hggskole kombinert med praktisk pedagogisk utdanning.

2.5.2 Praktisk pedagogisk utdanning (PPU) og universitetenes leererutdanning

Den akademiske veien til laereryrket har en noe annen opprinnelse og var i utgangspunktet
tiltenkt a kvalifisere leerere til & undervise elever som skulle videre inn pa universitetene. Det
er i fgrste omgang snakk om lektorer med hgyere grads universitetsutdanning, og disse var en
del av det akademiske borgerskapet med sin sosiale identifikasjon, profesjonelle interesser og
strategier knyttet til embetsmannsverket. Samtidig, etter hvert som utdanningssystemet ble
demokratisert mot slutten av 1900-tallet og flere elever tok utdanning utover den
obligatoriske, ble lektorenes identitet noe tvetydig mellom akademia og laererstanden. En
lovendring i 1896 fgrste til at gymnaset fikk status som universitetsforberedende instans og
skapte grunnlag for akademikere som kunne undervise. | 1905 ble det i tillegg utviklet krav til
at leerere i gymnaset skulle ha pedagogisk eksamen, og i 1907 kom den fgrste praktisk-
pedagogiske utdanningen ved Universitetet i Oslo (Grove & Michelsen, 2014). Ifglge Harbo
(1982) dreide diskusjonen seg den gang mest om hvorvidt universitetenes forskning og
undervisning hadde sa stor grad av implisitte pedagogiske innslag at det & sgrge for en spesiell
praktisk-pedagogisk utdanning for vordende lzrere ville vaere overflgdig. Den pedagogiske
utdanningen ble derfor ikke szerlig prioritert ved universitetene, og nyutdannede lektorer ga

heller ikke uttrykk for a veere saerlig forngyd med utdanningen.

Samtidig skapte utviklingen av flere middelskoler et behov for flere lzerere med fagutdanning.
Dette ledet fram til Lov om Universitetets leerereksamen i 1920, der det ble apnet for bade
hgyere og lavere grads universitetseksamen for leerere. Samtidig ble stillingstittelen lektor for

de som hadde hovedfag, og adjunkt for de som hadde lavere grads universitetsutdanning
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opprettet. Opprettelsen av adjunkt som egen stillingskategori skapte en gruppe lerere i
mellomposisjon mellom universitetet og folkelazererne med sin bakgrunn fra laererseminariene
eller lzererskolen. Samtidig opplevde man i perioden fram mot 2. verdenskrig en forvitring av
embetsmannskulturen og embetsverket ble stadig mindre viktig. De universitetsutdannede
lererne spkte i stgrre grad samarbeid med de @vrige laerergrupper. Samtidig apnet
Arbeiderpartistaten for et mer enhetlig skolesystem som i fgrste rekke omhandlet
grunnskolen fram til gymnaset. Som et resultat av dette mistet de universitetsutdannede
lererne noen rettigheter i forhold til middelskolen, og mellomtrinnet ble i stadig stgrre grad
arbeidssted for folkeskoleleererne. Saerlig opprettelsen av den 9-arige grunnskolen i 1969
representerte et tilbakeslag for de universitetsutdannede lzererne, da den 9-arige grunnskolen
i stor grad ansatte laerere med bakgrunn fra allmennlaererutdanningen.l” Samtidig fikk man
utover 1970-tallet en mer folkelig adjunktutdanning, der man i form av grunnfag ved landets
distriktshggskoler kunne ta leererutdanning uten at man var innom universitetet. Den
minkende innflytelsen til universitetsutdannede laerere gjorde at ogsa universitetene ble

mindre opptatt av leererutdanning og ga lite prioritet til dette (Grove & Michelsen, 2014).

Fram mot 2000-tallet hadde seerlig lektorene i stor grad mistet sin posisjon i norsk skole og
skolepolitikk. De ble sett pa som de tilhgrte et undervisningssystem fra en svunnen tid og de
ble forbundet med liten endringsvillighet. Nar resultatene fra de internasjonale
elevundersgkelsene begynte a rulle inn apnet dette imidlertid for et annet fokus pa lerernes
kompetanse. Utviklingen styrket leererne med lengst kompetanse og den langvarige
utdannelsen og lerernes fagkompetanse ble igjen etterspurt. Dette kom samtidig med
insentiver for @ myke opp forholdet mellom universitet og hggskoler gjennom
kvalitetsreformen. | tillegg til at PPU hadde blitt utvidet til to semester i 1993, ble det ogsa fra
2003 startet mange integrerte lektorutdanninger der PPU inngdr som en integrert del i et 5-
arig lgp som kvalifiserer for undervisning pa trinn 8-13. Samtidig er adjunkttittelen i ferd med
a fases ut. | ndvaerende retningslinjer for praktisk-pedagogisk utdanning trinn 8-13 star det
spesifikt at utdanningen bygger pa en 5-arig mastergrad med fag som kvalifiserer for

undervisning pa ungdomstrinnet eller i videregaende skole (Kunnskapsdepartementet, 2013,

17 fglge Ekspertgruppa om laererutdanning (2016: 53) I1& mye av arsaken til at lektorene og adjunktene tapte
terreng i ungdomsskolen i at deres akademiske kunnskaps- og kulturidealer var pa kollisjonskurs med sentrale
sosialdemokratiske forestillinger om hvilke oppgaver og verdigrunnlag den niarige obligatoriske skolen skulle

bygge pa.
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s. 3). Utdanningen skal vaere et profesjonsstudium som sammensmelter avsluttende
fagstudier med fagdidaktikk, pedagogikk og praksis pa en mate der disse tre disiplinene
utprgves og gves integrert. Praktisk-pedagogisk utdanning knytter kandidatens bakgrunn i fag
til utfordringene som kandidaten vil mgte som profesjonell utgver i skolen. Utdanningen skal
veaere profesjonsrettet, forsknings-, og erfaringsbasert og forankret i et forskningsaktivt
fagmiljg. Utdanningen skal veere tilpasset kandidatens faglige bakgrunn og organiseres pa en
mate som sikrer progresjon (ibid. 2013, s. 9). Vi kan si at lektorutdanningen har fatt sin
renessanse ved at all leererutdanning, bortsett fra yrkesfaglaererutdanning, fra oppstart 2017

skal bli 5-arig med mastergrad.

Nar jeg trekker relasjoner over til beskrivelsen av allmenn-/grunnskolelarerne kan vi se at de
universitetsutdannede leererne utviklet seg med et helt annet utgangspunkt enn fgrstnevnte
gruppe. Mens allmenn-/grunnskolelaererne hadde sin bakgrunn i det folkelige og i klassiske
verdier forbundet med landsbygda og med venstrestaten, har den universitetsutdannede
lererprofesjonen utviklet seg med sin identitet fgrst og fremst knyttet til universitetet og
embetsmannsstaten. | etterkrigstiden har de universitetsutdannede laererne videreutviklet sin
identitet mot universitetet, men ogsad mot leereryrket, mens allmenn-/grunnskolelaererne i
seerlig grad har omfavnet pedagogikken og dannelsen av det hele mennesket som sitt ideal.
Under Arbeiderpartistaten i etterkrigstiden var det helt klart allmennlaerernes verdier som var
pa frammarsj. | nyliberalismens tidsepoke, fra midten av 1980-tallet, har vi sett en utvikling
hvor de to utdanningstypene i noen grad har naermet seg hverandre, og sarlig pa 2000-tallet
og med innfgringen av 5-arig leererutdanning fra 2017 kan det se ut til at det er fagkunnskapen
og den universitetsutdannede laererne som har fatt sin renessanse. | diskusjonen om ny
leererutdanning kommer det klart fram at tanken om allmennlzareren lever i beste velgaende.
Kompromisset om at leererstudentene ogsa kan velge pedagogikk og spesialpedagogikk som
sin faglige fordypning, og at grunnskolelererutdanning 1-7 og 5-10 fortsatt skal hete

grunnskolelaererutdanning ogsa etter 2017, tyder pa at fagleerertanken ikke er eneradende.

Den korte historiske gjennomgangen som tar for seg noen av utviklingstrekkene til de ulike
leererutdanningslgpene illustrerer at leererutdanningene har blitt formet i takt med behovet
innen skolesektoren, som igjen avhenger av mer grunnleggende samfunnstrender. | denne
prosessen har de ulike leererutdanninger, gjerne gjennom ulike og skiftende fagforeninger, tatt

til orde for den skolepolitikken som har fremmet profesjonenes egne interesser. For eksempel
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stiller Norsk Lektorlag seg positiv til den nye laererutdanningsreformen (Norsk Lektorlag,
2016a), mens leder i Skolenes Landsforbund, Anne Finborud, ifglge Aftenposten omtaler den
obligatoriske masterutdanningen som akademisk jaleri (Granviken, 2016). De
universitetsutdannede laererne og allmenn-/grunnskolelaererne representerer i s mate sveert
ulike kulturelle tradisjoner. Adjunktene faller pd mange mater i en mellomposisjon og
lektorene har ogsa til tider tilpasset sin identitet til de gvrige leererprofesjoner, kanskje saerlig
i tider da allmennlaererne har vaert i frammarsj. Tidligere i dette kapitlet har jeg argumentert
for at de vitenskapsfagutdannede leererne (lektorer og adjunkter), i kraft av sin fagkunnskap
og tilnaeerming til faglig kunnskap, vil ha ulike holdninger til samfunnskunnskapen og ogsa
undervise hovedomradet noe ulikt. Den historiske giennomgangen av de to utdanningslgpene
antyder at yrkesgruppene i tillegg kan ha med seg vesentlig kulturell ballast knyttet til sin
profesjonelle identitet. Man kan derfor forvente variasjoner mellom profesjonsgruppene
tilknyttet dette sa vel som den faglige kunnskapen, og dette kan ogsa diskuteres som en mulig
forklaringsfaktor dersom gruppene framstar som forskjellig i sin undervisning av

samfunnskunnskap.

Na er det imidlertid usikkert hvorvidt fagforeningenes politiske uttalelser er representativ for
den enkelte leerer, slik at de som er lektorutdannet eventuelt tenker mer faglig og akademisk
enn de som er allmennlarerutdannet. Det er ogsa mange lektorer og allmennlaerere som er
organisert i samme fagforening, Utdanningsforbundet. Som jeg har vist i Kapittel 2.5.1 er det
en del forskning omkring allmenn-/grunnskolelaererutdannede studenter og leereres
holdninger til fag og kunnskap, men det er mindre a finne om de universitetsutdannede
leerernes holdninger og kunnskap. Et viktig poeng er at den praktisk-pedagogiske utdanningen
bygger pa allerede ervervet fagkompetanse. Dette er i ifglge Sunnana (2005) viktig fordi det
gir faglig og personlig trygghet nar man kan sitt fag. Fagstudiene gir searlig innfgring i
vitenskapsfaget, men har ikke leererarbeidet som sitt mal. Det er fgrst giennom den praktisk-

pedagogiske delen av studiet at kandidaten erverver seg kompetanse som lzrer.

Dersom Ellis & McNicholl (2015) har rett i at universitetene i tillegg har en viktig rolle i det &
utstyre studentene med refleksiv kunnskap, burde vi forvente at studentene med en
vitenskapsfaglig utdanning vil kunne veere mer opptatt av den kritiske refleksjonen ogsa i
skolen? En studie av Ulvik (2007) viser imidlertid at universitetsutdannede leerere fgr PPU har

et ideal om laereren som formidler, men etter PPU er det fokuset pa elevene som er mest
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sentralt. Pa spgrsmal om hvordan de gnsker a handle som lzerere vektlegger studentene i pre-
intervjuet at de vil skape interesse for faget og knytte faget til livet utenfor skolen, samtidig
som de lar elevene veere aktive i leeringsprosessen. | post-intervjuene har elevene som
mennesker og en del av klassemiljget blitt mer fremtredende. Studentene ble ogsa spurt om
skolens ansvar for det a formidle holdninger og verdier. | bade pre- og postintervjuet legger
studentene vekt pa at de synes det med verdiformidling er vanskelig, men i pre-intervjuet
legger de mer vekt pa at studentene skal tenke selv og kunne foreta egne valg. | postintervjuet
har studentene blitt mer tydelig pa ansvaret for de ikke-faglige mal, som at elevene skal ha
utviklet seg sosialt og sitte igjen med et helhetlig bilde av det de har leert. Om man skal
summere opp Ulvik (2007) sin studie tyder denne pa at studentene i Igpet av PPU-studiet
utvikler seg fra det a veere fagformidlere til 8 vaere mer fokusert pa det a by pa seg selv som
menneske, noe som far Utvik til & konkludere med at PPU bidrar til studentenes personlige
danning.*® Jeg vil kanskje si at de i stgrre grad narmer seg allmenn-/grunnskolelaerernes

verdier.

For gvrig viser ogsa forskning at studentenes evaluering at PPU-utdanningen synes 3 veere
preget av mange av de samme utfordringene som allmenn-/grunnskolelarerutdanningen. For
eksempel opplever ogsa PPU-studenter at utdanningen er lite relevant for den praktiske
yrkesutgvelsen (Haug, 2010), og at utdanningen ikke tilfgrer den kunnskapen de trenger for a
tre inn i laereryrket (Lid, 2013). En forskningsrapport fra NOKUT, som er basert pa en
surveyundersgkelse av nyutdannede PPU-kandidater i 2010 og 2011 (Lid, 2013), viser at
nyutdannede PPU-studenter framstar som noe misforngyde med PPUs relevans for
undervisningen i skolen. De opplever ikke at utdanningen i tilstrekkelig grad forbereder dem
tii @ megte praktiske utfordringer i skolehverdagen, slik som utfordringer knyttet til
klasseledelse og tilpasset oppleaering. De opplever ogsa at pedagogikken, fagdidaktikken og
praksisen er lite integrert. Av studiets ulike deler er det, i likhet med hos grunnskole-
/allmennlaererstudentene, praksisen som oppleves som mest relevant, men kvaliteten pa
praksisopplaeringen er sveert varierende. De som startet pa PPU-utdanningen rett etter endt

fagutdanning er imidlertid mest forngyde, mens de som fullfgrte PPU for a fa fast stilling fgrst

18 Dette er en litt annen forstéelse av danning enn den jeg legger til grunn nar jeg bruker begrepet kritisk danning.
Jeg tolker kritisk danning til det & gjgre en kritisk vurdering av samfunnsforhold og sitt eget forhold til disse
(Bgrhaug, 2005, s. 175).
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etter flere ar som laerer var minst forngyde (Lid, 2013, s. ii). Erfarne laerere med
universitetsfaglig bakgrunn framhever ogsa sin egen pedagogikk og mangearige yrkespraksis
som langt mer nyttig enn den teoretiske kunnskapen som besittes pa PPU-utdanningen
(Lillejord, 2005). En studie av Fosse & Hovdenak (2014) viser at PPU-studenter gnsker at
pedagogikkundervisningen fgrst og fremst skal gi de kunnskap om hvilke metoder som
fungerer i klasserommet. De mgter relativt uforberedt til seminarundervisning og de forstar
ikke verdien av teoretisk innsikt og refleksjoner. Som sagt synes altsa ikke PPU-utdannede
lerere a tenke saerlig annerledes om sin egen utdanning enn allmenn-/grunnskolelaerere med

en mer profesjonsrettet utdanning gjennom hele Igpet.

Leerere med fagutdanning og praktisk-pedagogisk tilleggsutdanning burde imidlertid fortsatt
skille seg noe fra leerere med allmenn- eller grunnskolelzaererutdanningen i og med at PPU-
utdanningen fgrst og fremst kommer som en tilleggsutdanning til en vitenskapsfaglig
utdanning. Vi burde derfor forvente at studenter som har faglig fordypning vil tenke noe mer
kritisk rundt skolefag og den etablerte kunnskapen som for eksempel lzereboka formidler,
uavhengig av hvordan de oppfatter innholdet og verdien av den praktisk-pedagogiske

utdanningen sin.

2.6 Plassering av egen forskning i lys av et kunnskapsperspektiv

Men hvordan forholder min forskning seg til kunnskapsperspektivet og det vi allerede vet om
leerernes forhold til fag og til egen utdanning, samt de kulturelle fgringer som ligger i ulike
veier til leereryrket? Min overordnede antakelser er at laerernes kompetanse kan ha betydning
bade for hvordan de oppfatter lzererrollen og sin egen kunnskap, hvordan de oppfatter
innholdet i et fagomrade, og hvordan de underviser et fagomrade. | min forskning er jeg
opptatt av hvordan leerernes utdanningsbakgrunn og kunnskap kan pavirke deres forhold til
og undervisning av fagomradet samfunnskunnskap. Jeg er ikke opptatt av hvorvidt en lzerer
med en mer akademisk utdanning og mer fagkunnskap kan leere elevene mer
samfunnskunnskap, men hvordan leerernes utdanning og kunnskap pavirker deres holdninger
og hvordan de framstiller fagstoffet i undervisningen. Det er for sa vidt sistnevnte som ogsa
har veert fokus i tidligere forskning omkring lzererkompetanse og samfunnsfag (e.g. Reinertsen
m.fl., 1996), men heller enn & bare undersgke hvordan laerere med ulik bakgrunn underviser
fagomradet ulikt er jeg opptatt av deres evne til 3 oppfatte og undervise samfunnskunnskapen

i et kritisk danningsperspektiv.
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En annen forskjell fra min forskning og mye av den forskningen som fant sted i kjglvannet av
Shulman (1986), er at i den opprinnelige forskningstradisjonen var stort sett fokuset pa
nyutdannede lerere. | min forskning undersgker jeg holdninger og undervisningspraksis blant
bade erfarne og nyutdannede larere. | sa mate tar jeg hgyde for at laerernes
kunnskapsforstdelse ikke bare er noe som de tilegner seg gjennom laererutdanningen, men
noe som er i stadig forandring og endres gjennom yrkespraksisen. Jeg tar derfor i betraktning
Ellis (2007b) kritikk som hevder at Shulman har et for statisk og individuelt kunnskapssyn.
Forskning pa leereryrket og leerernes kunnskapsoppfatning (e.g. Afdal & Nerland, 2014; Klette
& Carlsten, 2012; Mausethagen, 2015; Nerland, 2012), viser at laererne jevnt over har et syn
pa kunnskap som situasjonsbetinget og basert pa praksiserfaringer, og i liten grad refererer til
felles kunnskap eller teori nar de beskriver sitt eget virke. Spgrsmalet er derfor om larerne,
uavhengig av utdanning, blir sosialisert inn i en yrkeskultur som vektlegger en annen
kunnskapstype enn teoretisk kunnskap nar de entrer arbeidslivet. Det kan i sa fall vaere en
mulig forklaring dersom det viser seg at leerernes formelle utdanning har liten betydning for

deres holdninger og undervisningspraksis.

Den litteraturen jeg har diskutert fram til na har i stor grad dreid seg om laerernes utdannings-
og yrkeskultur, og hvordan lzerernes kompetanse kan pavirke deres virke som leerere. Den har
i liten grad dreid seg om det som er studiens objekt, nemlig leerernes holdninger og
undervisning av samfunnskunnskapen. Hvorfor er kritisk danning sa viktig i
samfunnskunnskapen, og hvordan kan lzerernes kompetanse vaere sa viktig for undervisningen
av dette hovedomradet? Dette er tema for neste kapittel, Kapittel 3, som mot slutten munner
ut i tolv hypoteser om lzerernes kompetanse og deres forhold til fagkunnskap og kritisk

danning i samfunnskunnskap.
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Kapittel 3: Samfunnskunnskap i grunnskolen

3.1 Innledning

| dette kapitlet tar jeg for meg samfunnskunnskap som et eget hovedomrade i grunnskolens
samfunnsfag. Kapitlet forsgker a plassere fagomradet i en historisk og internasjonal kontekst
gjennom a ta for seg fagomradets historiske utvikling, ulike perspektiver pa fagomradet, samt
tidligere forskning pa samfunnsfagets og samfunnskunnskapens laerebgker og laerernes
oppfatninger og prioriteringer. Som flere har papekt er samfunnskunnskap et fagomrade som
kan veere vanskelig & definere og avgrense. Fagomradet synes & veere preget av noen
spenninger mellom a veere et legitimerende og verdiformidlende fagomrade, et nyttig eller
instrumentelt fagomrade, og et fagomrade som skal bidra til elevenes kritiske refleksjon og
selvstendige meningsutvikling (Bgrhaug, 2005). Samfunnskunnskapen skal romme alle disse
elementene, men jeg er sarlig opptatt av hvordan faget kan bidra til elevenes kritiske
refleksjon gjennom a framstille samfunnskunnskapens sentrale tema pa en mate som gir rom

for kritisk vurdering av etablerte samfunnsstrukturer.

Gjennomgangen av samfunnskunnskapen resulterer videre i noen antakelser om hvordan
leererne tenker omkring samfunnskunnskapen. De perspektivene som jeg utvikler kan
oppfattes som idealtyper, i den forstand at de er konstruksjoner kjennetegnet av visse
egenskaper, men som man ikke kan forvente a finne i ren form i virkeligheten. Spgrsmalene
er altsa hvorvidt og i hvilken grad disse teoretiske konstruksjonene synes a gjenspeile
bestemte perspektiver pa fagomradet hos laererne, eller om de synes a forholde seg til en helt
annen virkelighet. Fgrste analysekapittel, Kapittel 5, er derfor viet til en analyse av lerernes
plassering i forhold til disse perspektivene, og vil danne utgangspunktet for en mulig
reformulering av perspektivene i Kapittel 6. Mot slutten av kapitlet vil jeg videre koble disse
perspektivene pa fagomradet opp mot leerernes utdanning og argumenterer for at
samfunnsfaglaerere med en universitets- eller annen fagspesifikk utdanning vil ha en mer
kritisk reflekterende tilneerming til fagomradets tema, og ogsa undervise fagomradet pa en
mer kritisk reflekterende mate. Dette fordi de vil ha en mer kritisk tilneerming til kunnskap
generelt, fordi de vil ha bedre kjennskap til ulike perspektiver eller oppfatninger av et tema,
og fordi de vil ha mer kjennskap til hvordan man innhenter og vurderer kunnskap om et

samfunnsfaglig tema, herunder ogsa kjennskap til den usikkerhet som er knyttet til viten.
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Denne gjennomgangen resulterer i konkrete hypoteser om forholdet mellom laerernes
utdanning og deres oppfatninger og undervisning av hovedomradet samfunnskunnskap, og

disse vil danne utgangspunkt for analysene i Kapittel 6.

3.2 Samfunnskunnskap i skolen

Selv. om samfunnskunnskap av og til omtales som et eget skolefag er det ikke et eget fag i
grunnskolen, med utgjgr ett av hovedomradene i skolens samfunnsfag. Det er derfor mer
korrekt & omtale samfunnskunnskap som et fag- eller hovedomrdde heller enn et eget
skolefag. De gvrige hovedomradene er geografi og historie, samt Utforskeren som kom inn
som et nytt hovedomrdde under samfunnsfag i leereplanrevisjonen i 2013.7°
Samfunnskunnskap har imidlertid veert skilt ut som eget fag i perioder, gjerne under ulike
navn.?® | 1946 fikk for eksempel fagomradet innpass i framhaldsskolen, riktignok som
samfunnslaere, men i folkeskolen ble det ikke et eget fag fgr i 1959. Fra Mgnsterplanen av
1974 ble imidlertid samfunnsfagene plassert under paraplyen orienteringsfag (O-fag). Natur-
og samfunnsfagene ble gjerne presentert i felles lzerebgker, men det kan ifglge Koritzinsky
(2012, s. 41) diskuteres om det fgrte til noen reell fagintegrering, og integreringen var gjerne
formell heller enn funksjonell.?! Med L9722 ble fagomradene mer delt igjen, ogsd i laereplanen,
og selv om samfunnskunnskap ikke ble utskilt som eget skolefag har det fram til og med
navaerende laereplan veert utskilt som et eget hovedomrade under samfunnsfag (Koritzinsky,
2012, ss. 42-47). | ndvaerende lereplan skal fagomradet fgrst og fremst ta for seg sosialisering,
politikk, skonomi og kultur i et samtidsperspektiv (Utdanningsdirektoratet, 2013a). Selv om
det ikke har status som eget skolefag, har det et eget innhold som til dels skiller seg fra de
andre samfunnsfagomradene. Om vi ikke kan snakke om en egen faglig identitet kan vi i det

minste snakke om en egen faglig tematikk.

19 Utforskeren er litt forskjellig fra de andre hovedomradene i og med at det ikke skal arbeides med som et eget
hovedomrade, men heller arbeides med samtidig som man arbeider med de andre kompetansemala tilknyttet
de tre andre hovedomradene i samfunnsfag.

20| videregdende skole er det til dels et eget fag, titulert som samfunnskunnskap under laereplanen for VG1/ VG2,
og senere i studiespesialiserende program delt opp i flere fag som Sosialkunnskap, sosiologi og sosialantropologi,
og Politikk og menneskerettigheter.

21 P4 de laveste trinnene er det fortsatt ikke uvanlig at samfunnsfag og naturfag kombineres i en og samme
lerebok. Eksempel pa dette er Gyldendals laerebokserie Gaia som for barnetrinnet (1-4) kombinerer
samfunnsfag- og naturfag i en og samme bok.

22197 var en skolereform som blant annet innebar et nytt laereplanverk for grunnskolen. Det representerer ogsa
overgangen fra 9 til 10-arig grunnskole og det skulle sikre en bedre sammenheng mellom grunnskole og
videregaende skole (Kirke-, utdannings, og forskningsdepartementet, 1996).

46



Samfunnskunnskap er ogsa et fagomrade som eksisterer eller har eksistert i en rekke nasjonale
varianter, i form av ulike betegnelser som for eksempel samfunnslaere, samfunnskunnskap
eller medborgeropplaering. Koritzinsky (2012, s. 39) papeker for eksempel at nar
samfunnslaere ble et eget fag i framhaldsskolen i 1946 var det etter modell av «Social studies»
i USA, som med stor vekt pa sosialisering og oppdragelse til demokrati, hadde veert et eget
skolefag i USA siden tidlig 1900-tall. | Sverige ble medborgeropplaring innfgrt i folkeskolen
allerede i 1919, men ble erstattet med samhallskunnskap i 1955. Hos vare nordiske naboer,
Sverige, Danmark og Finland er samfunnskunnskapen ogsa utskilt som et eget fag med egen
spesifikk fagbeskrivelse, mens geografi og historie ogsa undervises som egne fagemner. Noen
land, som Skottland og New Zealand, fglger imidlertid en lignende inndeling som i Norge med
flere samfunnsfag samlet under en bredere faglig paraply (Utdanningsdirektoratet, 2011, ss.
73-74). Samfunnskunnskap som hovedomrade har imidlertid klare fellestrekk med
samhallskunnskap/samfunnslzaere hos vare nordiske naboer, og opplaering til demokrati synes
4 veere et viktig formal med faget eller hovedomradet i de fleste land (ibid., 2011, s. 138). |
enkelte land, har ogsa medborger/ demokratiopplaering vaert skilt ut som et eget fag, som for
eksempel i Storbritannia hvor «Civic education» har veert et eget fag i ungdomsskolen siden
1992 (Kisby, 2009, s. 41). Samfunnskunnskap favner nok imidlertid noe videre enn Civic

education, siden det ogsa omfatter tema som sosialisering, gkonomi og kultur.

o

Ifgplge Bgrhaug (2005, s. 171) er det imidlertid ikke lett & definere innholdet i
samfunnskunnskap. | de fleste av sine ulike nasjonale varianter mangler samfunnskunnskap
en faglig grunnmodell eller kanon som klart definerer hensikt, mal, innhold og
arbeidsmetoder. Det kan veere flere arsaker til dette. For det fgrste er det slik at
samfunnskunnskap heller ikke er en egen vitenskapsdisiplin. Det bygger riktig nok pa en rekke
vitenskapelige  disipliner som  sosiologi, statsvitenskap, samfunnsgkonomi og
sosialantropologi, men disse fagene er til dels ulike og alle har et relativt hgyt teoretisk
abstraksjonsnivd knyttet til det @ utvikle teorier om menneskelig samhandling (Bgrhaug,
Christophersen, & Aarre, 2014). Slike teoretiske abstraksjoner er ikke ngdvendigvis forenlig
med samfunnskunnskapen i skolen, og de underliggende vitenskapene har nok heller ikke veert
sa opptatt av den fagdidaktiske viderefgringen av disiplinene i skolesammenheng. Rent
«skolepragmatisk» kan hovedomradet eventuelt defineres som det av samfunnsfagene, som

i kontrast til historie og geografi, tar for seg det samtidige. Denne avgrensningen er imidlertid,
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ifglge Bgrhaug m.fl. (2014, ss. 14-15) problematisk fordi hovedomradet ogsa beveger seg inn
i de historiske og romlige dimensjonene, og bade historie og geografi beveger seg over i
samtiden. Da er det kanskje en mer presis beskrivelse a si at samfunnskunnskapen bygger pa
de nomotetiske eller generaliserende samfunnsvitenskapene, som sgker generelle
forklaringer pa samfunnsforhold og en mer helhetlig forstdelse av samfunnet (Bgrhaug m.fl. ,
2014, s.17). Men selv om de samfunnsvitenskapelige disiplinene har hatt betydelig innflytelse
bade pa samfunnsutviklingen og samfunnskunnskapen over tid, har faget ogsa veert gjenstand
for ulike ideologiske, politiske og pedagogiske strégmninger som har endret fagets formal og
innhold over tid.2® Det vil derfor vaere naturlig & komme inn pd ulike betraktninger om

fagomradets historiske utvikling.

3.3 Samfunnsfagets og samfunnskunnskapens historiske utvikling

Hva skaper og former et skolefag? Dette var et sentralt utgangspunkt for Vernersson (1999)
nar han studerte svenske leereres oppfatninger omkring den svenske samhallskunnskapen.
Vernersson utviklet et analyseskjema som involverer fire punkter. For det fgrste er et skolefag
preget av samfunnets krav slik de kommer til uttrykk i ulike styringsdokumenter som for
eksempel de nasjonale laereplanene. For det andre kommer samfunnsvitenskapelige og
pedagogisk-psykologiske krav som bygger pa det vi vet om pedagogiske undervisningsmetoder
samt var kunnskap og oppfatninger basert pa samfunnsfaglig forskning. For det tredje spiller
lererprofesjonelle krav en rolle, og det er her leererutdanningen kommer inn i bildet og
pavirker laerernes ambisjoner, undervisningsstrategier og metoder. Til sist kommer elevenes
krav inn og det at leererne ma tilpasse sin undervisning til en elevgruppe i endring. | tillegg er
det klart at disse fire punktene opererer i en bredere samfunnskontekst der ulike ideologiske
og politiske stremninger kommer til uttrykk, og det er nettopp ved at man studerer disse
faktorene at man kan si noe om samfunnsutviklingen generelt. Et eksempel pa dette er
Englund (1986) som hevder at utdanningspolitikken generelt og kanskje

medborgerskapsopplaeringen spesielt er en manifestasjon av ulike maktforhold i samfunnet.

Det er i forholdet mellom ulike sosiale grupper i samfunnet vi kan se at samhallskunnskapen

utvikler og forandrer seg over tid, hevder Englund (1986) i sin analyse av den svenske

B Kristiansson (2014) diskuterer lignende utfordringer for det svenske samhillskunnskap, og konkluderer med at
emnet mangler klare emnesmarkgrer, og faget blir derfor lite synlig i skolen. Det blir mer som et stgtteemne til
de andre skolefagene.
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samhaéllskunnskapen. Ulike sosiale krefter pavirker medborgerskapsopplaeringen i ulike tider,
og den beveger seg mellom det a skulle bidra til 3 preservere det bestaende gjennom sosial
integrasjon, og det a skulle lede til politisk forandring gjennom a gke enkelte gruppers politiske
slagkraft. | et historisk perspektiv kan man sa se hvordan medborgeropplaeringen har endret
seg i trdd med den politiske utviklingen. Englund finner at den svenske
medborgerskapsopplaringen har gatt fra «patriarkalsk» via «vitenskapelig-rasjonell», til
«demokratisk», men at alle tre retningene fortsatt representerer konkurrerende perspektiv
pa medborgerskapsopplaeringen (ibid., 1986, ss. 325-330). Englunds analyse er ogsa
utgangspunktet for Eikeland (1989) beskrivelse av utviklingen av det norske samfunnsfaget.
Samfunnsfaget har gatt fra det patriarkalske gjennom a vektlegge oppdragelse av
grunnleggende holdninger som skulle sikre deltakelse innenfor gjeldende konstitusjonelle
rammer (ibid., 1989, ss. 27-30), via et samfunnsfag som ved hjelp av vitenskapen skulle oppdra
sosialt tilpasningsdyktige mennesker i et harmonisk samfunn (ibid., 1989, ss. 30-36), til et
samfunnsfag der elevene skal veare aktive og problemlgsende med evne til & pavirke
samfunnsutviklingen. Det sistnevnte demokratiserende perspektivet bygger, ifglge Eikeland,
pa en «social science» eller «reflective inquiry» modell, godt hjulpet fram av et
konstruktivistisk leeringssyn. | dette perspektivet skal undervisningen bygge pa sentrale
begrep og problemsstillinger innen de samfunnsvitenskapelige fag. Ved a presentere
samfunnsvitenskapelige fakta og la elevene fa en innfgring i og anledning til 3 arbeide aktivt
med samfunnsvitenskapelig metode, skal de bli forberedt til 3 ta egne standpunkt i moralske

og politiske spgrsmal (ibid., 1989, ss. 36-43).

Eikelands analyse avsluttes med L87. Etter det har vi hatt to store laereplanrevisjoner i form av
L97 og LK2006, samt en revisjon av LK2006 i 2013.2* Mye tyder pa at «reflective inquiery»
tradisjonen har blitt viderefgrt, og det har ogsa den klassiske inndelinga i hovedomradene
geografi, historie og samfunnskunnskap. L97 var sveert detaljstyrt i forhold til bade laeringsmal
og arbeidsmetoder, og la vekt pa at elevene skulle vaere aktive i innsamlingen av leerestoff, at
de selvstendig skal bearbeide stoffet, og de skal trene seg i & diskutere og vurdere aktuelle

samfunnsforhold (Koritzinsky, 2012). Med LK2006 gar man mer bort fra detaljstyringen, og

24 LK2006 er den lareplanreformen som har fatt navnet Kunnskapslgftet. Det var med denne lareplanen at
grunnleggende ferdigheter fikk sitt innpass i leereplanene, og det var den fgrste lereplanen som var
giennomgaende for bade grunnskolen (1-10) og den videregaende skolen (11-13) (Utdannings- og
forskningsdepartementet 2004).
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lererne far stgrre valgfrihet knyttet til bade laeringsmal og arbeidsformer (Bgrhaug m.fl. ,
2014, s. 25). | stedet blir ideen om grunnleggende ferdigheter innfgrt med det formal at alle
elever og larlinger skal opparbeide et ngdvendig kompetansenivd i de mest sentrale
ferdighetene for & kunne ta del i kunnskapssamfunnet. Disse ferdighetene er regning, skriving,
lesing, muntlige ferdigheter og digitale ferdigheter. Ifglge Stortingsmelding 30 (2003-2004)
skulle dette hjelpe dem i deres personlige utvikling og deres evne til 3 delta i og utvikle seg i
skole, samfunns- og arbeidsliv (Kunnskapsdepartementet, 2003). Gjennom de reviderte
lereplanene som ble innfgrt i 2013 ble de grunnleggende ferdighetene, i hvert fall for
samfunnsfagets del, ytterligere forsterket gjennom det nye hovedomradet Utforskeren med
spesifikke kompetansemal som igjen skal integreres med kompetansemala under de andre
hovedomradene i samfunnsfag. Ifglge Bgrhaug m.fl. (2014) har idealet om elevene som

samfunnsforskere na blitt en stor og forpliktende del av samfunnsfagplanen.?

Elevens kompetanse i det 3 selv opparbeide seg kunnskap og tenke kritisk og analytisk
gjennom a tilegne seg vitenskapelige metoder og tenkemater, synes i hgyeste grad a vaere
videref@rt ogsa i nyere styringsdokumenter som forelgpig ikke har blitt manifestert i konkrete
leereplaner. | juni 2015 kom NOU 2015:8 (Kunnskapsdepartementet, 2015) som var en
forskningsbasert utredning om Fremtidens skole. | denne utredningen vektlegges det at
fagopplaeringen skal gi eleven kunnskap om de mest sentrale metodene og tenkematene,
begrepene og prinsippene som faget bestar av, og vil gi elevene faglige innsikter og ferdigheter
som er relevante over tid. | tillegg framheves det at fagenes metoder og tenkemater er en
spesiell del av fagenes byggesteiner, inkludert det & kunne tenke kritisk og Igse problemer.
Tankegangen er na viderefgrt i Stortingsmelding 28 (2015-2016) som vil danne utgangspunkt
for en fornyelse av kunnskapslgftetets leereplaner. Her slas det fast at kjerneelementene i
skolefaget skal reflektere vitenskapsfaget eller andre kunnskapsomrader skolefagene bygger
pa. Fagene har imidlertid sine egne formal som skolefag, og skal ikke representere den samme
bredden som vitenskapsfagene (Kunnskapsdepartementet, 2016c, s. 26). Samtidig vektlegges
det at elevenes kritiske vurderingsevne bgr videreutvikles, og at dette best kan gjgres gjennom
at de far bruke vitenskapelige metoder og tenkemater for @ vurdere holdbarheten av

informasjon og argumenter (ibid., 2016, s. 33). En vitenskapelig tenkemate, som vi vil komme

% Tankegangen bak lzreplanrevisjonen var nettopp & legge til rette for systematisk utvikling av de fem
grunnleggende ferdighetene med tydelig progresjon i samsvar med fagets egenart (Kunnskapsdepartementet,
2010, s. 3)
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mer innpa senere, synes altsa i utdanningsmyndighetens gyne a vaere et viktig utgangspunkt
for kritisk refleksjon. | tillegg vektlegger de at fagenes utvikling i nye leereplaner bgr vaere rettet
mot @ oppna mer dybdelzering, noe som ifglge stortingsmeldingen kan oppnas gjennom at
elevene far jobbe med & selv utforme forskningsspgrsmal og finne svar.
Kompetanseutviklingen skal imidlertid i mindre grad knyttes til det enkelte fag, og det skal
utvikles flerfaglige tema som gar pa tvers av fagene (Kunnskapsdepartementet, 2016c). Selv
om det er en gkt vektlegging av samfunnsfagenes vitenskapelige aspekt, betyr ikke dette at
samfunnskunnskap ngdvendigvis blir opprettholdt som et eget og avgrenset fagomrade.
Stortingsmelding 28 (2015-2016) gar langt i a antyde nye navn og faginndelinger og at dette
ogsa kan omfatte samfunnsfaget. Uavhengig av fagomradets utvikling vil det imidlertid

fortsatt veere viktig hva leererne vektlegger i sin undervisning av samfunnskunnskapens tema.

Utviklingen i leereplaner fra og med kunnskapslgftet ma selvsagt ses i lys av omfattende
endringer i samfunnsforholdene. Som NOU 2015:8 (2015-2016) innledningsvis gir uttrykk for,
skal grunnopplaeringen bidra til & utvikle elevenes kunnskap og kompetanse slik at de blir
aktive deltakere i et stadig mer kunnskapsintensivt samfunn. Flere utviklingstrekk peker mot
et samfunn med stgrre mangfold, hgy grad av kompleksitet og hurtige endringer. Skal elevens
potensiale realiseres, ma fagene fornyes og skolen videreutvikles for 3 mgte fremtidige
kompetansebehov i arbeids- og samfunnslivet (Kunnskapsdepartementet, 2015, s. 8).2 |
tillegg ma selvsagt styringsdokumentenes endringer over de siste tidrene ses i lys av en
omfattende styringsideologis utvikling i retning stgrre lokal frihet mot mer nasjonal og
internasjonal malstyring (Blossing, Imsen, & Moos, 2014). Dette kom til uttrykk pa tidlig 1990-
tall blant annet gjennom Stortingsmelding 37 (1990/1991) om organisering og styring i
utdanningssektoren (Kirke-, utdannings-, & forskningsdepartementet, 1991). Det ble
imidlertid ytterligere forsterket gjennom Stortingsmelding 30 (2003/2004) og
kunnskapslgftets malstyrte lereplaner i 2006. En malstyrt leereplan er mer i trad med et
nasjonalt system for kvalitetssikring, for eksempel gjennom nasjonale prgver og
internasjonale kunnskapstester. Det er mange som stiller seg kritisk til denne nye

vektleggingen pa maloppnaelse, og heller skulle sett en mer detaljert politisk styring av skolens

26 Ellis & McNicholl (2015, s. 14) omtaler dette som en generell internasjonal trend. Uten 3 stile spgrsmalstegn
ved hypotesen antar man at utdanning og gkonomisk konkurranseevne er tett knyttet sammen. Dette
neoliberale premisset for utdanningspolitikken har blitt s& utbredt at det har tatt form av en ufravikelig sannhet
som man ikke trenger a forsvare.
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virksomhet (e.g. Slagstad, 2006).%” Utviklingen kan selvsagt debatteres, og det er vanskelig &
komme til noen enighet om hvorvidt utviklingen innen skole og utdanning gar i riktig retning.
For samfunnsfagets del har leereplanrevisjonene fgrt med seg en gkt vektlegging av generelle
kompetansemal, med stgrre frihet til skoleledere og leerere i henhold til valg av tematikk og

arbeidsmetode. 28

Samtidig har ferdighetskomponenten som skal gi kompetanse til livslang leering kommet
sterkere inn ogsa i samfunnsfaget, med gkt vektlegging av grunnleggende ferdigheter, og
dette ser ut til 3 bli ytterligere styrket i naer framtid. Innfgringen av grunnleggende ferdigheter,
og kanskje szerlig innfgringen av Utforskeren i 2013, har fatt samfunnsfaget til 3 bevege seg
kanskje enda mer i en vitenskapelig retning, med gkt fokus pa metode og kildekritikk. Som
uttalt av Bgrhaug m.fl. (2014) har idealet om eleven som samfunnsforsker na blitt en stor og
forpliktende del av leereplanen. Som for skoleutviklingen generelt, er det selvsagt ogsa her
ulike oppfatninger av hvorvidt dette er en utvikling som er til det bedre for samfunnsfagene.
Eikeland var, for eksempel, allerede i 1989 skeptisk til en for sterk «social sience» orientering
i lzereplanen da han mente dette fgrte til svaert forskjellig undervisningspraksis og en lojalitet
til vitenskapsdisiplinene heller enn malet om 3 oppna aktive, kritiske samfunnsmedlemmer
(ibid. 1989, s. 43).2° Diskusjonen omkring leereplanutviklingen er fortsatt pdgaende, og som
jeg vil gi uttrykk for i neste avsnitt er det blandede oppfatninger omkring fokuset pa

ferdigheter og hvorvidt dette gar pa bekostning av kunnskap.

3.4 Ulike perspektiver pa lzereplanen i samfunnsfag og samfunnskunnskap

En av de kvasseste kritikker av laereplanutviklingen i nyere tid finner vi i form av Skarpenes
(2007) som bruker samfunnskunnskapsfaget som ett av eksemplene i sin kritikk av
lereplanutviklingen i videregdende  skole.  Skarpenes  (2007) hevder at
samfunnskunnskapsfaget, gjennom den gkte vektleggingen pa ferdigheter av ymse slag, har

blitt formet inn i en romantisert individualiseringsideologi hvor den enkeltes evne til raske

27 Slagstad (2006, s. 128), for eksempel, omtaler utviklingen som symbiose mellom markedsinstitusjoner og
statsteknokrati som har resultert i en institusjonell imperialisme som forsgker a rendyrke ett verdisett og ett
ordningsprinsipp som de vil gjgre til alle tings malestokk, og dermed utfordrer andre institusjoners autonomi,
integritet og effektivitet.

28 For eksempel star det i LKO6 kompetansemal for 10.trinn at elevene skal kunne drgfte &rsaker til og virkninger
av sentrale internasjonale konflikter pa 1900- og 2000-tallet. Men det blir opp til lererne eller leereboka & vurdere
hva som er de sentrale internasjonale konfliktene i denne tidsperioden.

29 Eikeland (1989, s. 43) hevder at det i USA er mange eksempler pd at «social science» modellen fungerer
konserverende og er lite progressiv i forhold til de mal den vil realisere.
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omstillinger og tilpasninger er viktigere enn dybdekunnskap og dannelse. Man har gatt bort
fra den tradisjonelle akademiske fagligheten, og over til en vektlegging av arbeidsmater og
metoder. Knutsen (2011, s. 561) er helt pd hgyde med Skarpenes i sin kritikk av
samfunnsfagutviklingen generelt, men brodden rettes like mye mot innholdet i samfunnsfaget
som ferdighetsfokuset. Han hevder at moralske hensyn har bidratt til & fortrenge sakkunnskap
og faginnhold i samfunnsfagene. Samfunnskunnskap og historie bygger i dag pa en sekulaer
humanisme som betoner universelle verdier, flerkulturelle idealer og sosiale ferdigheter.3®
Samfunnsfagene har forfalt til abstrakte og uforpliktende synsefag bygget opp rundt en
trosbekjennelse av liberale ideer, der sosiale ferdigheter har veert privilegert pa bekostning av
samfunnsfaglig sakkunnskap. For Knutsen synes denne utviklingen a ligge i den generelle
liberale og humanitaere samfunnsutviklingen, mens Skarpenes i noe stgrre grad relaterer det
til en behavioristisk inspirert pedagogikk med stor vekt pa elevsentrering og differensiering.
For begge synes imidlertid overgangen til masse- heller enn eliteutdanning & vaere en
medvirkende arsak, og i begges gyne leder utviklingen til en nseermest anemisk utvikling der
kunnskap ikke lenger er noe fast, men noe som tilegnes av den enkelte alt etter behov. Som
uttalt av Skarpenes (2007, s. 297) kan kontinuerlig kunnskapstilegnelse bli en mate a leve ut
den anemiske livsformen, der umettelighet og konkurranse kan fgre til splittelse mellom
enkeltmennesker heller enn til samhold, solidaritet og frihet. | en slik verden er kunnskapen

koblet fra kunnskapsbaererne og laererne mister ogsa sin autoritet.

Det er imidlertid ikke alle samfunnsfagdidaktikere som er sa kritiske til samfunns- og
lereplanutviklingen som Skarpenes (2007) og Knutsen (2011). Bgrhaug m. fl. (2014) for
eksempel, uttrykker ikke like stor skepsis til den generelle skoleutviklingen og
lereplanutviklingen for samfunnsfag som det de overnevnte forfattere gjgr. De bemerker at
det funksjonalistiske perspektivet som preget L97 har blitt erstattet av Giddens (2001)
strukturrasjonsperspektiv, der samfunnet er 3 forstda som et gjensidig samspill mellom
samfunnsstrukturen og individuelle handlinger (ibid. 2014, s. 26), men uttrykker ikke videre
bekymring rundt denne utviklingen. De er imidlertid mer opptatt av at utviklingen mot en
mindre detaljstyrt lzereplan har fgrt til at viktige former for samfunnskompetanse har falt bort.

Planen forbereder for eksempel i liten grad elevene til & bli arbeidstaker- og

30 Knutsen omtaler ikke geografi som fagemne i sin analyse av samfunnsfagets utvikling. Det er imidlertid mye
som tyder pa at utviklingen ogsa omfatter geografi med sitt fokus pa demografi og kulturforstaelse i den globale
verden.
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organisasjonsmennesker, og makrotemaet likestilling og ulikhet er ogsa tatt bort fra planen.
Planen forsterker dermed de samme tendensene som i L97, om et samfunn der grupper, kjgnn
og innvandrere i Norge er lite synlige. Det er derfor et harmonisk bilde av det norske
samfunnet som blir presentert (ibid. 2014, s. 27-28). Bgrhaug (2006) har imidlertid papekt i en
tidligere analyse av LK2006 at samfunnskunnskapsdelen av samfunnsfagplanen fortsatt ikke
har noen klar faglig profil, men at den er et slags restetorg for tema som de andre
samfunnsfagdisiplinene ikke tar opp. Bgrhaug m.fl. (2014) virker ikke a ta stilling til om
lereplanrevisjonene i 2013 innebaerer noen forandring i forhold til dette. Det som synes
betegnende med den gjeldende leereplanen er altsa at den, seerlig hvis vi ser bort fra det nye
hovedomradet Utforskeren, har feerre og mindre detaljerte kompetansemal enn tidligere
leereplaner. Innen rammen av kompetansemalene gis leererne altsa mer frihet, men ogsa mer
ansvar. Dette kan se ut til & bli ytterligere forsterket nar det eventuelt kommer nye laereplaner
basert pad de betraktninger som kommer til uttrykk i NOU 2015:8 og Stortingsmelding 28
(2015-2016). Feerre kompetansemal og gkt vekt pa dybdelaering gjennom at elever selv skal

arbeide med fagstoff, vil stille nye krav til lzerernes kompetanse.

De ulike perspektivene pa samfunnsfagets og samfunnskunnskapens lzereplanutvikling bunner
selvsagt i ulike oppfatninger av hva samfunnsfaget og samfunnskunnskapen er og bgr veere,
og det er derfor vanskelig & ta stilling til utviklingen uten @ ha en formening om
samfunnskunnskapens intensjoner. Som papekt av Englund (1986) beveger
medborgerskapsopplaeringen, og i s& mate samfunnskunnskapen, seg mellom det & skulle
bidra til 3 preservere det bestaende gjennom sosial integrasjon, og det a skulle lede til politisk
forandring gjennom a gke enkelte gruppers politiske slagkraft. Ifglge Bgrhaug &
Christophersen (2012) er forholdet mellom det a utvikle elevens kritiske bevissthet pa en mate
som muliggj@r endring av de eksisterende samfunnsforhold, versus det a formidle verdier som
fortsatt skal sikre frihet, myndighet og selvbestemmelse innen eksisterende rammer, et
fundamentalt tema i hele den norske utdanningsdebatten.3! P3 en side kan man argumentere
for at det er viktig & skape oppslutning om bestemte verdensbilder og identiteter for at

grunnleggende institusjoner i det demokratiske samfunn skal besta. Slik det star framstilt i

lereplanens formalsformulering er dette et uttalt mal med samfunnsfaget:

31 Her siterer de Myhre (1996) gjennomgang av grunnlinjer i pedagogikkens historie.

54



| eit demokratisk samfunn er verdiar som medverknad og likeverd viktige prinsiss. Sentralt i
arbeidet med samfunnsfaget stdr forstding av og oppslutning om grunnleggjande

menneskerettar, demokratiske verdiar og likestilling (Utdanningsdirektoratet, 2013a).

Verdiformidling er ogsa noe som ligger forankret i opplaeringsloven paragraf 1, der det heter
at oppleaering i skolen skal gi elevene historisk og kulturell innsikt og forankring (Lovdata, 2008).
Utfordringene mellom det 3 skulle bedrive verdiformidling og opplaering i kritisk tenkning
diskuteres blant annet av Hunnes (2015). Hunnes understreker at det & undervise verdier er
en viktig del av skolen og av samfunnsfaget. Skoleverket har fatt et mandat fra samfunnet til
a i samarbeid med hjemmet forvalte samfunnsoppdragelsen. Dette gar ogsa pa a overfgre
bestemte verdier og holdninger. Samfunnet er helt avhengig av internaliserte verdier og
holdninger for a fungere. Men samtidig skal elevene laere a vaere kritiske til den verdikulturen
de selv er en del av. Det er imidlertid ulike forslag for hvilken undervisning som kan bidra til
en god balansegang her. For Hunnes (2015) synes en Igsning a ligge i det a koble undervisninga
til erfaring i samfunnet og livet til den enkelte gjennom opplevelse lzering, fortelling og
diskusjon, som hvis det skjer pa en god mate, far elevene til 3 oppleve seg som respekterte

subjekt med styrket verdi som menneske (ibid., 2015, ss. 139-140).

Bgrhaug & Christophersen (2012) er ogsa opptatt av innholdet i faget, men de er sezrlig
opptatt at man ikke bare skal formidle verdier, verdensbilder og atferdsmgnstre som
selvsagte. Elevene ma laeres opp til & bli kritisk tenkende og handlende subjekter. Dette kan
gjigres gjennom a formidle ulike perspektiver pa hva som er sann kunnskap. Man ma ogsa
formidle at samfunnsforhold, i alle fall delvis, er regulert av samfunnsmedlemmene, og at det
derfor er rom for endring og reform. Denne problematikken opptar ogsa Borgebund (2015)
som diskuterer hvordan man kan undervise demokrati i spenningen mellom idealisme og
realisme. Skolen ma vare forsiktig med & ta utgangspunkt i en for idealistisk
demokratioppfatning. En for idealistisk demokratioppfatning fastholder ifglge Borgebund
(2015) at kombinasjonen av demokrati og menneskerettigheter er kombinasjonen av alt som
er godt og riktig, og som gar opp i en hgyere orden uten at det oppstar spenninger mellom
disse begrepene. Man bgr derfor undervise demokrati pa en mate som ogsa tar hensyn til

interessemotsetninger og maktkamp og at demokrati er en beslutningsmate med bade

begrensninger og muligheter.
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Bgrhaug & Christophersen (2012) er altsd opptatt av at undervisningen i samfunnskunnskap
ogsa bgr veere kritisk og problematiserende, og de siterer blant annet de kritiske
utdanningssosiologene Apple, Au & Gandin (2009), som Imsen (2006, s. 193) plasserer innen
den marxistiske tradisjonen fordi de hevder at skolen er styrt av kapitalistiske krefter.3?
Bgrhaug & Christophersen siterer imidlertid ogsad Hellesnes (1975) beskrivelse av danning
versus tilpasning. Mens tilpasning gar ut pa at folk blir sosialisert pa plass i det politiske
systemet, uten a se at systemet kan diskuteres og forandres, gar danning ut pa at man blir
sosialisert inn i problemsstillinger som angar forutsetningene for det som skjer i omgivelsene.
Mens man i fgrstnevnte tilfelle blir et objekt for styring og kontroll, blir man i sistnevnte et
tenkende og handlende politisk subjekt (ibid. 1975, s. 17).3 | lzereplanens
formalsformuleringer finner vi ogsa stgtte for denne tankegangen gjennom at elevene selv

skal lzere seg a analysere samfunnsrelasjoner og maktforhold. For eksempel:

Kunnskap om det politiske systemet i Noreg og i det internasjonale samfunnet gjer at ein blir
medviten om at politikk er prega av samarbeid, konflikt, pdverknad og bruk av makt i ulike
former. Gjennom samfunnsfaget far elevane verktgy til G analysere og drgfte historiske og
aktuelle samfunnssp@grsmal, og til & identifisere og diskutere ulike maktrelasjonar

(Utdanningsdirektoratet, 2013a).

Utfordringen her blir alts3, og som flere papeker, a finne balansegangen mellom det a formidle
kunnskap innen fagets tema, og det a problematisere og apne for alternative perspektiver.
Kunnskapsformidling i skolen er vanskelig, men uten at leerestoffet problematiseres i form av
a vise til ulike perspektiver og sannheter, vil det gi en uholdbar praksis. En for forenklet
formidling av vitenskapelig kunnskap er ifglge Tgnnesson (2003, s. 221) uetisk og et brudd pa
vitenskapelig etikk. Fra vitenskapsetisk perspektiv, vil det derfor veere uforsvarlig a stgtte opp
under en for ensidig verdiformidlende og legitimerende undervisning av
samfunnskunnskapens tema. Samfunnskunnskapen bgr utvikles og undervises pa en mate

som tar hgyde for at det finnes ulike perspektiver pa en hendelse eller et fenomen, og at

32 Apple m.fl. (2009) bruker blant annet sin kritiske tankegang til & analysere og kritisere den mer overordnede
utviklingen i utdanningssystemet med stadig stgrre vektlegging av skolens rolle i & utvikle elevenes kompetanse
til & passe inn i den markedsliberale tankegangen som na preger utviklingen, og hvor skolene skal ses pa som en
brikke i & utvikle gkonomien i den globaliserte verden.

3 Dette er helt i trdd med det Wolfgang Klafki (1983) senere beskriver som danning, nemlig det at elever oppnar
prinsipielle og grunnleggende innsikter i sentrale skoleemner som pavirker hele tenkematen og oppfatningen av
verden.
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framstillinger som ikke tar hgyde for dette bryter med viktige etiske prinsipp. Kunnskapslgftets
leereplaner er for sa vidt sveert fleksible, og gir leererne betydelig rom knyttet til valg av tema
og fagstoff. Ifglge Aase (2005, ss. 20-21) er et viktig element ogsa i danningsbegrepet, at man
ikke trenger & laere alt, men at laeringen ma tiloy muligheten for & skape strukturer og
prinsipper med overfgringsverdi. Den gkte fleksibiliteten i valg av fagstoff gir grunnlag for a
fokusere mer grundig pa enkelte kunnskapselementer heller enn & dekke alt. Dette gir leererne
og lerebgkene mulighet til 3 komme inn pa flere sider ved et samfunnsfenomen, og

undervisningen kan vaere kritisk og problematiserende sa vel som dannende.

Bgrhaug & Christophersen (2012) er i sin diskusjon av kritisk tenkning fortrinnsvis mest opptatt
av a framstille et fenomen pa flere mater og som noe som ikke er gitt men kan diskuteres, de
er ikke like fokusert pa betydningen av elevenes evne til a gjgre metodologiske vurderinger av
om kilder er godt nok grunngitt eller empirisk dokumentert (Bgrhaug & Christophersen, 2012,
s. 18). Men i bade kunnskapslgftets leereplaner, i NOU 2015: 8 og i Stortingsmelding 28: 2015-
2016 (Kunnskapsdepartementet, 2015, 2016c), framstilles det @ kunne anvende vitenskapelige
metoder og det a kunne gjgre en kritisk vurdering av kildemateriale som et viktig ledd i det &
utvikle elevens kritiske og analytiske tenkning. Ifglge Larsson (2011) er nettopp dette et av
ngkkelelementene i kritisk tenkning. Larssons (2011, s. 24) definisjon av kritisk tenkning i
samfunnskunnskap er at det er et individs evne til & forholde seg til
innhold/informasjon/forestillinger som er sentrale for emnet samfunnskunnskap, kunne gjgre
relevante tolkninger, vurderinger og refleksjoner og ut i fra dette trekke relevante
konklusjoner. Bgrhaug (2005, s. 176) sier seg enig i dette nar han argumenterer for at
ferdigheter i form av a kjenne til den faglige empiriske analysen er viktig, da sistnevnte gjgr
oss i stand til 3 undersgke selv hvordan noe er i stedet for a stole pa autoriteters beskrivelser.
Utforskeren skal stimulere til kritisk vurdering av ny og etablert samfunnsfaglig kunnskap, og
den omfatter ogsa formidling, diskusjon og utvikling av samfunnsfaglig kunnskap og
kompetanse (Utdanningsdirektoratet, 2013a). Det at samfunnsfaglige metoder na har blitt en
forpliktende del av laererplanen, burde altsa styrke samfunnskunnskapens bidrag til danning
og kritisk refleksjon hos elevene, selv om Bgrhaug & Christophersen (2012) ikke legger stor

vekt pa dette i sin diskusjon av autoriserte samfunnsbilder.

Sa langt har denne diskusjonen i stor grad dreid seg om et legitimerende og verdiformidlende

syn pa samfunnsfag/samfunnskunnskap versus et mer kritisk perspektiv der man er opptatt
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av a utvikle elevenes kritiske og analytiske kompetanse. Ellis (2013) og Ellis & McNicholl (2015)
synes a veere mer bekymret for den noe ensidige instrumentelle kunnskapsutviklingen, pa
universitetene og i lererutdanningen. Ifglge Ellis (2013, s. 199) har studenter nd blitt
konsumenter i et marked, der de investerer i sin egen gkonomiske framtid og universitetets
plassering pa globale rankinger. Denne gkonomiske rasjonalitetstankegangen forplanter seg
ogsa ned i grunnskolen, og i Ludvigsenutvalgets rapport om framtidens skole, NOU 8 (2015-
2016), heter det at elevene trenger kunnskap og kompetanser som gjgr dem i stand til 3 delta
og bidra produktivt pa livets arenaer (Kunnskapsdepartementet, 2015, s. 7). | Norge har den
instrumentelle kunnskapsutvikling blant annet gitt seg uttrykk i bekymringer rundt den
humanistiske kunnskapens sin rolle i hgyere utdanning og samfunnsliv. | rapporten om de
humanistiske fagenes rolle i Norge (Jordheim & Rem, 2014) argumenteres det for at de
humanistiske fagene har en betydelig rolle for & sikre den allmenne dannelsen og
innbyggernes evne til kritisk refleksjon, som motsats til en mer pragmatisk og nytteorientert
kunnskapstype. De nye styringsdokumentene for norsk skole, e.g. NOU 8:2015, vektlegger
ogsa denne typen kunnskap gjennom & framheve kritisk tenkning og problemlgsning som en
viktig komponent i framtidens skole. Kompleksiteten i samfunnet og den store tilgangen pa
informasjon gir den enkelte behov for @ kunne gjgre kritiske vurderinger og handtere ulike
problemstillinger og problemer i bade arbeid, samfunn og privatliv (Kunnskapsdepartementet,
2015, s. 33). Styringsdokumentene for framtidens skole synes altsa a balansere mellom det a

framheve den kritiske tenkningen, og den instrumentelle kunnskapen.

Om vi skal relatere dette til samfunnskunnskapsfaget, kan vi bruke betegnelsen nyttefag.
Ifglge Bgrhaug (2005) er nyttefag en betegnelse pa et fagomrade der fagets formal er a oppna
noe eller Igse problemer for den enkelte, slik som nar det for eksempel bidrar til
kjgreopplzering eller forbrukergkonomi. Bgrhaug (2005) understreker ogsa at mange
ferdigheter som kritisk tenkning og innsikt i forskningsmetoder kan framstilles som nyttige.
Politisk engasjement og deltakelse er imidlertid faglige formal som ikke ngdvendigvis faller i
denne kategorien. Poenget til Bgrhaug (2005, s. 174) er at samfunnskunnskap dreier seg om
mer enn nytte, og vil gi et utarmet fag om det bare skulle dreie seg om nytte, saerlig om man
forholder seg til nytte i en noe innsnevret forstand som at det fgrst og fremst skal veere nyttig
for den enkelte. Nar det kommer til styringsdokumentene snakker vi nok om en bredere

forstaelse av nyttig kompetanse, der nytte ogsa anses som det som er nyttig og ngdvendig for
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samfunnets produktivitet og videreutvikling. Men vi bgr fortsatt veere klar over de utfordringer
som forbindes med en for ensidig instrumentell kunnskapsforstaelse. Vi ma ikke miste evnen
til & faktisk stille spgrsmal ved den kunnskapen skolen formidler. Hvis fokuset pa den nyttige
eller instrumentelle kunnskapen blir for omfattende, naermer vi oss det legitimerende
perspektivet pa skolens kunnskapsformidling der man unnlater & stille spgrsmal ved eller
diskutere utfordringer ved de tema man underviser. For eksempel har leder i Norsk Lektorlag,
Gro Elisabeth Paulsen uttalt at det er uheldig om vi far et for instrumentelt syn pa skole der
undervisningen fgrst og fremst blir et middel for 3 mgte gkonomiske og sosiale utfordringer i
framtidens samfunn, da norsk skole ogsa har en rolle som kulturbzerer og ramme rundt
elevens identitetsutvikling (Norsk Lektorlag, 2016b). Jeg tenker at norsk skole ogsa har en

viktig funksjon i det a utvikle elevenes selvstendige refleksjon og evne til 3 ta egne

beslutninger.

Slik jeg fortolker kunnskapslgftets laereplaner og foreliggende styringsdokumenter, gir bade
leereplaner og styringsdokumenter betydelig rom for en undervisning av samfunnskunnskapen
som har til hensikt & utvikle elevenes kritiske refleksjon, men de innehar ogsa et betydelig
innslag av et instrumentelt kunnskapssyn som kan bidra til legitimering av bestemte verdier
uten at disse settes i kontekst eller i perspektiv. Et viktig poeng ma vaere at det a balansere
det refleksive og det kritiske mot en forenklet kunnskapsformidling der man ikke gar
tilstrekkelig i dybden eller problematiserer, krever betydelig fagkompetanse hos lzrerne.
Forskning pa laereplaner og leereplanimplementering viser at den implementerte leereplanen
kan veere vesentlig forskjellig fra den intenderte (Goodlad, 1979), og en faktor som bidrar til
dette er laerernes forstaelse og formidling av laereplanmalene. Dersom man ikke bare skal
formidle demokrati i et idealistisk perspektiv, men ogsa fokusere pa de utfordringer det
innebaerer, krever dette at laereren kjenner til ulike demokratiske Igsninger og hvilke
prinsipper for maktbegrensning som ofte er innebygd i demokratiske institusjoner. Jeg vil
argumentere mer detaljert omkring hvordan vi forventer at fagkunnskap kan pavirke laerernes
implementering av leereplanen, men fgrst vil jeg ta for meg hva vi, med bakgrunn i tidligere
forskning, allerede vet om implementeringen av samfunnsfaget og samfunnskunnskapens
tema gjennom tidligere analyser av laerebgker og leerernes holdninger og oppfatning av fag og

fagomrade.
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3.5 Tidligere forskning

Seerlig skillet mellom samfunnskunnskapen som kritisk og problematiserende versus
legitimerende har vaert utgangspunkt for flere analyser av leerebgker i samfunnsfag. Under
tittelen Indoktrinering eller politisering diskuterte Haavelsrud allerede pa 1970-tallet
lerebgkenes utfordringer knyttet til det a8 problematisere samfunnsvitenskapelige uenigheter
(Haavelsrud, 1979, s. 24). Han hevder at Laerebgker i samfunnskunnskap i formen gir uttrykk
for a vaere upartiske og objektive, mens de i virkeligheten tar parti for det bestaende. Det er
de formelle sidene ved samfunnets virkemate som vies oppmerksomhet, mens reelle
samfunnsmessige prosesser forblir uomtalt (ibid. 1979, ss. 42-43). K. C. Clausen (2007) gjgr i
sin masteroppgave i samfunnsfagdidaktikk lignende betraktninger. Han finner at det i
samfunnsfagbgkene framstilles noen verdier som narmest framstar som sakraliserte. | det
ligger at de ikke er gjenstand for kritisk diskusjon, men at de framstilles som selvsagte og
udiskutable. | en lignende tradisjon utfgrer Bgrhaug & Christophersen (2012) en grundig
analyse av kunnskapslgftets leerebgker i samfunnskunnskap. Deres analyse viser at
lerebgkene i liten grad framstiller fenomen fra flere sider, og at sammenligninger i liten grad
blir brukt til @ problematisere norske forhold. Det redegjgres riktignok for en rekke normative
plattformer som samfunnsforhold kan vurderes opp mot, som for eksempel demokrati og
menneskerettigheter, men de normative plattformene er i stor grad unntatt kritikk.
Problematiseringa og den kritiske debatten er i hgyeste grad selektiv og unngar &
problematisere de viktigste politiske og rettslige maktsentrene i Norge. Noe av konklusjonen
i Bgrhaug & Christophersen er nettopp at manglende problematisering i lerebgkene gjgr det
enda viktigere for leererne & gjgre gjennomtenkte valg om sonderinga mellom
problematisering og mer legitimerende undervisning (ibid. 2012, ss. 199-200). Men hva vet vi
egentlig om laerernes forhold til dette oppdraget? Er de opptatt av & drive kritisk og

problematiserende undervisning?

En av de mest omfattende studier av samfunnsfaglaereres prioriteringer og oppfatninger innen
samfunnskunnskap finner vi i Vernersson (1999) analyse av svenske lzaerere i
samhdllskunnskap. Han utfgrer en kvalitativt orientert fenomenografisk analyse, hvor
formalet er @ beskrive variasjoner i leerernes oppfatninger. Med utgangspunkt i innsamlet
datamateriale fra omtrent tjue laereres skriftlige svar pa apne spgrsmal omkring fagets

identitet, innhold, formal, kunnskapsprioriteringer og undervisningsmetoder forsgker han a
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kategorisere lerernes svar i ulike typologier. Pa spgrsmal om hva samhallskunnskap er, for
eksempel, sorterer han svarene i tre kategorier: leerere som definerer faget fgrst og fremst ut
fra kompetansemal, laerere som oppfatter faget som demokrati-/medborgeroppleering, og
lerere som definerer faget i form av forberedelse for senere aktiv deltakelse i samfunn- og
yrkesliv. Leererne ble ogsa spurt om fagets viktigste formal og svarene ble da sortert i fire
kategorier: a) demokratisk normbygging bade i betydningen demokratiske normer og kritisk
innstilling til samfunnsforhold; b) handlingsperspektivet i betydningen at faget skal veere en
viktig forberedelse til at elevene skal orientere seg i samfunnet og kunne handtere ulike
situasjoner i et kommende voksenliv; c) forstaelse i form av at elevene skal kunne forsta
samfunnets strukturer og funksjoner; og d) sosialisering i betydningen av at elevene skal bli
trygge og sikre samfunnsborgere. Selv om Vernersson kan vare nyttig for a formulere et bilde
av hvordan svenske samhallslaerere tenker og underviser kan det vaere vanskelig & forsta de
konkrete typologiene, kanskje saerlig nar man selv analyserer med utgangspunkt i andre
begrepstypologier. For eksempel synes ikke Vernersson a vaere opptatt av skillet mellom en
kritisk og en verdiformidlende undervisning av samfunnskunnskapens tema, men hans
fortolkninger kan likevel komme til nytte for a forstd betraktninger knyttet til alternative

kategorier eller typologier.

| en nyere studie av svenske laereres oppfatning av samhdllskunnskap pa mellomtrinnet,
bekrefter Kristiansson (2014) at det fortsatt er noe uklarhet knyttet til samfunnskunnskapen
som fagomrade ogsa i svensk skole. Gjennom intervju med laerere finner han at emnet i
hovedsak bestar av medborgeroppleering, ispedd elementer av gkonomi, rettsleere og
dagsaktuelle hendelser. Emnet er springende og har i liten grad klare yttergrenser, det
undervises lite, og blir gjerne heller brukt som stgttefag for geografi og historie. Emnet
mangler ifglge Kristiansson (2014, s. 223) tydelige emnemarkgrer, og blir derfor usynlig.
Kristiansson (2014) er altsa helt pa linje med Bgrhaug (2005) og Bgrhaug m.fl. (2014) som
etterlyser en klar faglig identitet knyttet til fagomradet. Men i tillegg til 8 omtale mangel pa
identitet, er det ogsa en del studier pa norsk side som forsgker a identifisere et faglig innhold

gjennom intervju eller spgrreunderspkelser av lerere.

De norske studiene bergrer kanskje i mer vesentlig grad skillet mellom kritisk refleksjon og
legitimering av samfunnsfaginstitusjoner slik det framstilles for eksempel i Bgrhaug &

Christophersens (2012) leerebokanalyse. Christophersen, Lotsberg, Bgrhaug & Dolve (2003)
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har, for eksempel, foretatt en studie av samfunnsfaglaereres implementering av L97, som var
en langt mer prosjekt- og metodeorientert laereplan enn tidligere. Basert pa spgrreskjema fra
254 samfunnsfaglerere, finner de at det som anses som det viktigste formalet med
samfunnsfagundervisningen er det a utvikle holdninger og verdier hos elevene, etterfulgt av
gode kunnskaper og samfunnskompetanse. Det & leere elevene om begrep og teorier, samt
det 3 utvikle elevenes metodologiske ferdigheter anses som mindre relevant. De to sistnevnte
formal er relevante bade ut fra laereplanutviklingen og ut fra gnsket om en mer kritisk og
reflekterende samfunnsfagundervisning. Man kan derfor si at funnene antyder at lzererne har
et legitimerende syn pa samfunnsfagets formal, som innebefatter nettopp det a formidle
holdninger og verdier heller enn teorier, begrep og metode. Resultatene i forhold til
legitimering versus kritisk refleksjon er imidlertid noe blandet da for eksempel det a lere
elevene om formelle institusjoner heller ikke anses som sarlig viktig blant

samfunnsfaglaererne.

En nyere studie av Brondbjerg, Christophersen, Jacobsen & Sgrensen (2014) som
sammenligner norske og danske lereres oppfatninger og undervisning av samfunnsfag viser
lignende resultater som Christophersen m.fl. (2003). A utvikle holdninger og verdier hos
elevene har en sveaert hgy prioritet blant samfunnsfaglaererne, og det har ogsa det a gi elevene
gode kunnskaper i samfunnsfag. Samtidig har det & utvikle elevenes metodologiske
ferdigheter fortsatt lav prioritet. Det som imidlertid virker nytt ved denne studien er at
formalet G utvikle en kritisk holdning til samfunnsspgrsmal er med i undersgkelsen og anses
som det viktigste formalet med samfunnsfaget. Altsa, ser verken norske eller danske
samfunnsfaglaerere noen motsetning mellom det a utvikle holdninger og verdier hos elevene
og det G utvikle en kritisk holdning til samfunnsspgrsmdl. Den internasjonale ICCS-studien
(Mikkelsen, Fjeldstad, & Lauglo, 2011, s. 171) viser lignende resultater blant skolelederne. Det
a fremme elevenes kritiske og uavhengige tenkning anses som viktig i undervisningen av

demokrati og medborgerskap.3* Det som anses som viktigst blant laererne som har deltatt i

34 Dessverre hadde det & fremme elevenes kritiske og uavhengige tenkning falt ut som svarkategori nér de norske
lzererne ble spurt om hva som er viktigst i undervisningen av demokrati. Skoleledernes svar kan imidlertid brukes
som en indikator pa at dette har hgy prioritet ogsa blant lerere.

62



undersgkelsen er a utvikle evnene til 3 sta for det man selv mener, og a hjelpe elever til a Igse

konflikter pa en ikke-voldelig mate.3>

For & summere opp studier av leerernes holdninger til og oppfatninger av samfunnsfag eller
samfunnskunnskap, synes det a vaere ganske entydige funn i retning av at leererne synes det
er viktig bade & formidle holdninger og verdier og det @ utvikle elevenes evne til G selv utvikle
en kritisk holdning til samfunnsspgrsmadl. Dette er forenlig med Vernersson (1999) typologiske
kategori demokratisk normbygging hvor fagets formal er knyttet bade til utviklingen av
demokratiske normer og utviklingen av en kritisk innstilling til samfunnsforhold. Det virker
altsa som det a overfgre verdier og holdninger, og da kan man jo spgrre seg hvilke verdier og
holdninger, og det a lzere elevene & selv reflektere og tenke kritisk ikke settes i motsetning til
hverandre og heller ikke knyttes til at elevene selv skal kunne innhente og vurdere
samfunnsfaglig informasjon gjennom kjennskap til samfunnsfaglige metoder. | de
lerebokanalyser som presenteres ovenfor (e.g. Bgrhaug & Christophersen, 2012; K. C.
Clausen, 2007) er skillet mellom det a formidle bestemte holdninger og verdier noe som settes
i motsetning til det at elevene selv skal lzere seg a tenke kritisk og reflektert ved a gves til 3
selv vurdere ulike perspektiver og teorier knyttet til en rekke samfunnsfaglige tematikker. Det
kan virke som motsetningsforholdet mellom legitimering og kritisk danning ikke har szerlig
rotfeste blant fagets formidlere, som ikke ser det slik at det ene ngdvendigvis fgrer til
utelukkelse av det andre. Det trenger heller ikke & veere sa vesentlige utfordringer mellom
disse tilneermingene, da samfunnskunnskapen ogsa ifglge Hunnes (2015) har en
verdiformidlende funksjon. Problemer oppstar dersom denne blir for dominerende og gar pa

bekostning av elevenes evne til a tenke selvstendig og utvikle egne holdninger.

Jeg finner det fglgelig nyttig a forspke a undersgke leerernes refleksjoner rundt samfunnsfag,
og samfunnskunnskap spesielt, ved a se naermere pa hva de oppfatter som viktige formal og
hvordan de oppgir & undervise bestemte tema som demokrati og menneskerettigheter. For &
gjgre dette tar jeg som sagt utgangspunkt i de faglige motsetningene jeg har identifisert i
diskusjonen ovenfor. Jeg er szerlig opptatt av laerernes forstaelse av fagomradet som kritisk
dannende, og setter dette i kontrast til et legitimerende (verdiformidlende) perspektiv og et

nytteperspektiv (instrumentelt) perspektiv pa fagomradet, i trad med Bgrhaug (2005)

35 Jeg har benyttet meg av en del av spgrsmalene fra ICCS-undersgkelsen ogsd i min analyse, men jeg har ogsa
med en del tilleggsspgrsmal og bruker disse som indikatorer pa holdningsdimensjoner.
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diskusjon av danning i samfunnskunnskapen. | operasjonaliseringen av de tre perspektivene
bygger jeg mye pa Bgrhaugs (2005) forstdelse for kritisk danning, legitimering og nytte, men
oppfatter det slik at noen av disse perspektivene bade innehar elementer av og til dels gar pa
tvers av andres kategoriseringer (jamfgr Vernersson, 1999). Som tidligere nevnt er det ogsa
slik at disse perspektivene pad fagomradet kan oppfattes som idealtyper eller teoretiske
konstruksjoner av sosiale fenomen. Disse er metodologiske hjelpemidler for & skille mellom
ulike grupper av lzerere heller enn presise beskrivelser av virkeligheten. Jeg er imidlertid
opptatt av hvorvidt vi kan kjenne igjen disse idealtypene eller perspektivene i laerernes
oppfatninger, som holdningsdimensjoner hos leererne. Dette er ngdvendig a undersgke fordi
jeg @nsker a utvikle likertskalaer som representasjoner av de ulike perspektiver. Dersom det
ikke er en viss grad av intern samvariasjon eller reliabilitet mellom de ulike indikatorer pa et
perspektiv, vil dette gi liten mening. Lav intern reliabilitet mellom de ulike indikatorer tyder pa
at det er andre mgnstre i leerernes holdninger enn det jeg forventer ut fra diskusjoner rundt
leereplan og tidligere forskning. Ngdvendigheten av en slik analyse vil bli grundigere diskutert
i Kapittel 4 som tar for seg metode og operasjonalisering av avhengige sa vel som uavhengige
variabler. Fgr jeg kommer mer i detalj inn pa operasjonaliseringen og analysen av avhengige
variabler vil jeg imidlertid forsgke a trekke sammen tradene fra diskusjonen omkring
betydningen av leererutdanning og laerernes holdninger til kunnskap i Kapittel 2, og

diskusjonen av samfunnskunnskapsfaget i Kapittel 3.

3.6 Forventninger og hypoteser

Som gitt uttrykk for i Kapittel 2 er det en omfattende diskusjon og forskningslitteratur knyttet
til hvorvidt en mer omfattende og forskningsorientert utdanning hos laererne fgrer til stgrre
leeringsutbytte hos elevene (e.g. Darling-Hammond, 2008; Falch & Naper, 2008; Gustafsson &
Myrberg, 2002). Denne studien fokuserer ikke pa leeringsutbytte, men hvordan en mer fag- og
forskningsrettet utdanning, som bygger pa fagstudier ved universitet eller hggskoler, vil lede
til en mer kritisk dannende undervisning i samfunnskunnskap. | Kapittel 2 ble det argumentert
for at en fag- og forskningsrettet utdanning i hovedsak basert pa en kognitiv avgrensning mot
kunnskapsfeltet (Smeby, 2008, s. 88) vil utvikle leererkandidatenes refleksive kunnskap i stgrre
grad enn den tradisjonelle allmennlaererutdanningen avgrenset med relevans til den praktiske
yrkesutgvelsen. | tillegg vil en fag- og forskningsrettet utdanning gi mer omfattende faglig

kunnskap som muliggjgr en mer kritisk tilnaerming til et fagomrade, og gir en mer inngaende
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kjennskap til hvordan man opparbeider og vurderer kunnskap innen et fagfelt. Dette er
faktorer som ikke kan ses pa som uavhengige av hverandre, da refleksiv kunnskap ogsa
innebaerer god fag- og metodekunnskap. Jeg har imidlertid ogsa veert inne pa muligheten for
at laerernes sosialisering inn i leererkulturen pa arbeidsplassen kan begrense betydningen av
lerernes formelle utdanningskompetanse noe, da forskning viser at laererne i stor grad synes

a vektlegge kunnskap som situasjonsbetinget og praksisnaer.

Videre i Kapittel 3 har jeg argumentert for at samfunnskunnskapen som et eget hovedomrade
av samfunnsfaget star foran noen utfordringer knyttet til faglige prioriteringer, og at gjeldende
og kommende styringsdokumenter stiller store krav til leererne dersom samfunnskunnskapens
tema skal undervises pa en mate som utvikler elevenes evne til kritisk tenkning og refleksjon,
og ikke bare (for)blir et fag som vektlegger den instrumentelle og/eller legitimerende
kunnskapen. Jeg har argumentert med at de vitenskapsfagene som samfunnskunnskapen
bygger pa har et ansvar for at tematikken ikke blir for ensidig framstilt, men at den refleksive
kunnskapen ogsa blir ivaretatt og videreutviklet i klasserommet. Det er i denne sammenheng
jeg argumenterer for at lzerernes utdanningsbakgrunn kan utgjgre en forskjell, og her utvikles
disse antakelsene i konkrete hypoteser. Jeg utvikler til sammen 12 hypoteser som vil bli
analysert i Kapittel 7. Det vil si jeg skiller mellom laerernes utdanning og kunnskap pa tre ulike
mater, og ser pa fire aspekter i forhold til samfunnskunnskapen: Hvorvidt de ser pa
fagkunnskap som viktig hos en leerer i samfunnskunnskap; Hva de anser som
samfunnskunnskapens viktigste formal; Hvor kritisk dannende de underviser
samfunnskunnskap; Og, i hvor stor grad de fgler de har tilstrekkelig kompetanse til & undervise
mot konkrete kompetansemal knyttet til kritisk danning. Jeg tar her utgangspunkt i
forklaringsvariablene og diskuterer fgrst forventninger knyttet til forskjellen mellom allmenn-

/grunnskolelaererutdanning og fagutdanning ved universitet-/hggskole.

3.6.1 Forventninger til allmenn-/grunnskolelaerere og leerere med fagutdanning fra universitet
eller hggskole
| gjennomgangen av de to hovedveiene til lererkompetanse i Norge, allmenn-

/grunnskolelaererutdanning og fagutdanning ved universitet/hggskole med PPU, kom det fram
at de to utdanningene tradisjonelt sett har vaert rettet mot sveert ulike formal og at de ogsa
har rot i to sveert ulike danningskulturer, folkedannelsen versus den akademiske dannelsen.

Allmenn-/grunnskolelaererutdanningen har hele tiden hatt skolen og praksisfeltet som sin
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premissleverandgr, og skolens behov og verdigrunnlag har hele tiden veert viktigere enn det
intellektuelle. | s3 mate hadde laererutdanningens fag lite til felles med faget slik det ble
undervist pa universitetet (Kvalbein, 2003, s. 38). Studier av allmennlzererstudenter har ogsa
vist at nyutdannede lzrere er lite opptatt av fagkunnskap, og en studie av Heggen (2005)
antyder at allmennlzaererstudentenes faglige og teoretiske interesse avtar gjennom studiet.
Den andre veien til leereryrket har i et historisk perspektiv vaert mye naermere knyttet til
universitetene, og serlig lektorene har mye av sin historie knyttet til akademia og
embetsmannsstanden. Leerere med fagutdanning fra universitet eller hggskole, har ogsa en
stgrre del av sin utdanning knyttet til vitenskapsfagenes premisser, og har ikke samme grad av
avgrensning til skolefeltet. | sin tradisjonelle form har den praktisk-pedagogiske utdanning blitt
giennomfgrt i etterkant av fagutdanningen, men i de senere ar har det blitt vanligere a ta den
parallelt med fagstudier. Hovedtyngden i utdanningen ligger fortsatt pa det vitenskapsfaglige,
og lektorstudentene tar sine fagemner sammen med de som sgker en fag- heller enn
leererutdanning. Sistnevnte laererutdanning har derfor et helt annet utgangspunkt, med et

primaerfokus pa kandidatenes faglige kompetanse heller enn skolene og praksisfeltets behov.

Det er flere kjennetegn ved de to utdanningslgpene som gir grunnlag for & forvente at
fagutdannede leerere kan ha en annen holdning til fag og kunnskap, og andre forventninger til
samfunnskunnskapen, enn lerere med allmenn-/grunnskolelaererutdanning. Man kan blant
annet forvente at lzerere med bakgrunn fra fagutdanninger ved universitets- og hggskoler har
en mer inngdende og refleksiv kunnskapsforstaelse som innebaerer en mer kritisk evaluering
av kunnskap, samt ogsa mer begreps- og metodekunnskap innen sine respektive fagfelt. Man
kan ogsa forvente at de er preget av en annen kunnskapskultur der faglig kunnskap pa
vitenskapsfagenes premisser framstar som viktigere enn det gjgr for leerere som er utdannet
med skolen og praksisfeltet som premissleverandgr. Jeg har gjort meg noen betraktninger om
hvordan dette kan pavirke bade deres holdninger til fagkunnskap i undervisningen av
samfunnskunnskap, hvordan de betrakter samfunnskunnskapens formal, hvordan de

underviser i samfunnskunnskap, og hvordan de opplever sin egen kompetanse.

Mine fgrste antakelser er i stor grad knyttet til ulike forventninger angadende kunnskapskultur.
Det er mye forskning som dreier seg om laerernes kunnskapskultur og hva de oppfatter som
viktig kunnskap hos en larer. Hovedkonklusjonen er stort sett at laererne ikke opplever

fagkunnskap eller teoretisk kunnskap som viktig eller ngdvendig for @ veere en god lzerer (e.g.
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Mausethagen, 2015). Jeg har imidlertid ikke sett undersgkelser som sammenligner ulike typer
laereres syn pa kunnskap, men vil anta at laerere med fagutdanning fra universitet-/hggskole
vil vaere mer opptatt av fagkunnskapen som viktig, ogsa hos leerere i samfunnsfag og dermed
ogsa samfunnskunnskap, enn leerere med bakgrunn fra allmenn-/grunnskolelaererutdanning.

Jeg formulerer derfor Hypotese 1:3®

H1: Laerere med en fagutdanning fra universitet eller hggskole vil veere mer opptatt av
fagkunnskap som en viktig egenskap hos samfunnsfaglaererne, enn laerere med bakgrunn fra

allmenn-/grunnskolelzererutdanning.

Den neste hypotesen jeg utvikler er knyttet til laerernes holdninger til fagomradet, og da mer
konkret hva de ser pa som fagomradets viktigste formal. Det er her jeg forsgker a skille mellom
et kritisk dannende formal, et legitimerende eller verdiformidlende formal, og et formal
knyttet til at fagomradet skal bidra med noe nyttig for elevene. Selv om alle tre kan vaere
viktige formal med samfunnskunnskapen, er jeg opptatt av det & undervise fagomradet i et
kritisk perspektiv, og har argumentert for at fagomradets legitimerende og instrumentelle
karakter ikke bgr ga utover det formalet a laere elevene a tenke kritisk og reflektert. Ifglge
Grossman m.fl. (2005) er maten man oppfatter et faglig tema pa, avgjgrende for hva man
vektlegger i undervisningen og hvordan man underviser et tema. Altsa, kan hva man anser
som fagets viktigste formal trolig vaere med a pavirke undervisningen. Jeg gnsker derfor a
undersgke om allmenn-/grunnskoleleerere har en annen oppfatning av hva som er
fagomradets viktigste formal, enn lazerere med bakgrunn fra fagdisiplinene. Jeg konstruerer

felgende hypotese:

H2: Leerere med fagutdanning fra universitet eller hggskole vil oppfatte kritisk danning og
refleksjon som et viktigere formdl med fagomrddet enn laerere med bakgrunn fra allmenn-

/grunnskoleleererutdanning.

Denne antakelsen baserer jeg pa at leerere med vitenskapsfaglig utdanning vil ha et mer
refleksivt kunnskapssyn, der de har lzert seg a gjore en faglig og kritisk vurdering av faglig sa
vel som samfunnsfaglig informasjon. Universitetene har, ifglge Ellis (2013); Ellis & McNicholl

(2015), en plikt til 3 bidra med nye ideer og utfordre gamle gjennom fri og uavhengig forskning.

36 Jeg har valgt & formulere dette som viktige egenskaper hos en samfunnsfaglerer siden en leerer i
samfunnskunnskap ngdvendigvis vil vaere en samfunnsfagleerer.
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| og med at den tradisjonelle allmenn-/grunnskoleleererutdanningen har som sin primaere
funksjon & mgte skolens behov, kan vi ikke forvente at lerere med allmenn-
/grunnskolelaererkompetanse har samme innsikt i et fagomrades ulike diskurser, og hvordan
man innhenter og vurderer informasjon. A inneha slik kunnskap, av bade begrepsmessig og
syntaktisk karakter, kan ogsa bidra til at det kritiske og komplekse aspektet ved de tema som
undervises i grunnskolen ogsa framstar som viktigere. Jeg antar derfor at leerere med
fagutdanning fra universitet/hggskole vil ha et mer kritisk dannende perspektiv pa
fagomradet, mens allmenn-/grunnskoleutdannede laerere kanskje er mer opptatt av skolen

som verdiformidlende aktgr, og skolen sitt mandat for d utstyre elever med tilstrekkelig

kunnskap til a fungere i samfunnet.

Som en tredje hypotese tar jeg for meg leerernes undervisning av fagomradet
samfunnskunnskap. Hvordan et fagomrade undervises er langt ute i det Goodlad (1979)
beskriver som den implementerte laereplanen, og skal vi se pa hvordan lareplanen
implementeres er det av hgy relevans a studere leerernes undervisning. Kritisk dannende
undervisning identifiserer jeg som undervisning som tar for seg et fenomen fra flere
perspektiver, som stiller spgrsmalstegn ved etablerte institusjoner og begrepsforstaelser, og
leerer opp elevene til selvstendig og kritisk kunnskapsinnhenting og kunnskapsvurdering. En
leerer som har omfattende fagkunnskap vil ogsa kunne stille spgrsmal ved sentrale begrep og
framstillinger fordi han eller hun har mer, substantiv og syntaktisk, fagkunnskap og bedre
kjennskap til ulike perspektiver og begrepers kompleksitet. Han eller hun har ogsa mer
kjennskap til prosesser for informasjonshandtering og vurdering slik at elevene kan veiledes i

arbeidet med dette. Jeg formulerer derfor fglgende hypotese:

H3: Laerere med fagutdanning fra universitet eller hggskole vil undervise
samfunnskunnskapens tema mer i trad med et kritisk danningsperspektiv enn laerere med

bakgrunn fra allmenn-/grunnskolelzererutdanning.

Sa langt har jeg veert opptatt av ganske abstrakte begrep knyttet til fagomradet, slik som kritisk
danning og kritisk undervisning. Men hvordan opplever leererne sin egen kompetanse nar de
blir spurt om mer konkrete undervisningsmal knyttet til kritisk danning? Ifglge
strategidokumentet Leererlgftet er faglig trygge leerere mindre bundet til faste metoder og

opplegg, de kan variere og videreutvikle undervisningen, og de gir krevende oppgaver som
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utfordrer elevene til abstrakt tenkning (Kunnskapsdepartementet, 2014b, s. 16). Samtidig har
vi i de senere ar sett en utvikling av leereplanene som stiller stadig stgrre krav til at elevene
skal utvikle sin selvstendige og kritiske refleksjon, og det er lagt mer vekt pa at de skal arbeide
med samfunnsfaglige og samfunnsvitenskapelige metoder (Bgrhaug m.fl., 2014). Evalueringer
av kunnskapslgftet viser at leererne i liten grad legger vekt pa metoder som far elevene til 3 ga
i dybden og gjennomfgre grundige undersgkelser (Mgller, Prgitz, & Aasen, 2009). Et viktig
formal med den kommende leererutdanningen er at laererne skal utvikle sin forstaelse for
vitenskapelig metode (Kunnskapsdepartementet, 2014b), bade for a8 kunne videreutvikle sin
egen og elevenes fagforstaelse. Spgrsmalet er i sd mate om trygghet i leerernes metode- og
vitenskapsforstaelse, gjgr lererne mer forberedt til 8 undervise elevene mot kompetansemal
som innebaerer at elevene utvikler sin selvstendige refleksjon. Laerere med fagutdanning som
har hatt betydelig vitenskaps- og metodeopplaering innen eget fagfelt, bgr i sa mate fgle seg
mer kompetente til & undervise i kompetansemal med naer tilknytning til en kritisk dannende
tenkemate. Dette kan vaere kompetansemal som vektlegger at elevene skal lzere seg 3 se et
fenomen fra flere sider, eller at elevene benytter seg av samfunnsfaglige metoder. Jeg

formulerer fglgende hypotese:

H4: Leerere med fagutdanning fra universitet eller hggskole vil fgle seg mer kompetente til &
undervise rettet mot konkrete kompetansemdl knyttet til kritisk danning, enn leerere med

bakgrunn fra allmenn-/grunnskolelzererutdanning.

3.6.2 Forventninger til lzerere med ulik samfunnsfaglig eller samfunnsvitenskapelig fordypning
Videre er det slik at bade blant allmenn-/grunnskolelaerere og blant lzerere med fagutdanning
fra universitet eller hggskole er det betydelig variasjon i faglig fordypning. De fleste
samfunnsfaglaerere pa ungdomstrinnet har studiepoeng i samfunnsfag. Omtrent 75% har
minst 30 studiepoeng, mens omtrent 50% har minst 60 studiepoeng (en arsenhet) eller mer
fordypning i samfunnsfag (Lagerstrgm, Moafi, & Revold, 2014).37 Samfunnsfag kan imidlertid
vaere knyttet til en hel rekke fagdisipliner fra historie og psykologi til statsvitenskap eller
samfunnsfag ved laererutdanningen. | min studie er jeg mest opptatt av leerernes forhold til
samfunnskunnskapen og dens tema. Jeg skiller derfor mellom studiepoeng i de

samfunnsfaglige disipliner, som samfunnskunnskapen bygger pa og andre samfunnsfag som

37 Dataen er samlet inn gjennom intervju med laerere, og de har blitt bedt om & oppgi antall vekttall i samfunnsfag.
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historie og geografi, og ogséd samfunnsfag ved allmenn-/grunnskolelaererutdanningen. Ved &
legge sammen leerernes samlede studiepoeng i samfunnsfaglige og samfunnsvitenskapelige
fagemner er det mulig a skape seg et bilde av laerernes faglige fordypning. For mens man i
skillet mellom allmenn-/grunnskoleleererutdanning og fagutdanning fra universitet eller
hggskole kan snakke om to forskjellige leeringskulturer med sveaert ulik vektlegging av det
faglige, er leerernes samlede studiepoeng i samfunnsfaglige og samfunnsvitenskapelige emner
kanskje et mer presist mal pa laerernes substantive og syntaktiske kunnskapsgrunnlag, om
man skal bruke Shulman (1986) begrepsapparat. Som argumentert for i Kapittel 2 kan
fagkunnskap bidra til at man har et mer komplekst bilde av et fenomen eller begrep, at man
kjenner til ulike oppfatninger eller perspektiver, og ikke minst vil man ha vesentlig
metodologisk kompetanse bade til a vurdere informasjon og til a veilede elevene i arbeidet

med metodologiske kompetansemal. Jeg har konstruert falgende hypoteser:

H5: Leerere med mange studiepoeng i samfunnsfag eller samfunnsvitenskapelige fag vil veere
mer opptatt av fagkunnskap som en viktig egenskap hos samfunnsfaglaererne, enn leerere uten

eller med feaerre studiepoeng i samfunnsfag eller samfunnsvitenskap.

Dette er en hypotese jeg forventer stgtte for, da leerere med vesentlig fagkunnskap trolig ogsa
vil oppfatte fagkunnskap som viktig. Det kan imidlertid vaere at tiltroen til fagkunnskap er mer
knyttet til ulike kunnskapskulturer, enn til typen av faglig fordypning, og da vil man ikke
ngdvendigvis finne samme forskjell knyttet til omfanget av samfunnsfaglig fordypning som til
typen laererutdanning. Nar det kommer til hva man ser pa som samfunnskunnskapens
viktigste formal har jeg ogsa forventninger om at leerernes samlede studiepoeng i samfunnsfag
og/eller samfunnsvitenskap skal ha betydning. Leerere med betydelig samfunnsfaglig og/eller
samfunnsvitenskapelig kompetanse burde ha bedre innsikt i samfunnskunnskapens tematikk
og dens kompleksitet, og i sa mate stille seg tvilende til en for forenklet formidling av verdier

eller holdninger. Jeg konstruerer derfor fglgende hypotese.

H6: Leerere med mange studiepoeng i samfunnsfag eller samfunnsvitenskapelige fag vil
oppfatte kritisk danning og refleksjon som et viktigere formdl med fagomrddet
samfunnskunnskap enn leerere uten eller med feerre studiepoeng i samfunnsfag eller

samfunnsvitenskap.
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Om leerernes studiekompetanse i samfunnsfag har betydning for hvordan de oppfatter faget,
har det trolig enda mer betydning for leerernes undervisning. Hvis man skal undervise
samfunnskunnskapen i trad med et kritisk danningsperspektiv forutsetter dette at man faktisk
kan framstille et fenomen fra ulike perspektiver, at man kan sammenligne norske institusjoner
med andre land, og at man kan veilede elevene i bruk av forskningsmetode. Dette krever at
leererne selv har tilstrekkelig kompetanse. Leererne ma ha kjennskap til ulike perspektiver for
eksempel pa demokrati, kjennskap til andre lands institusjoner, og kjennskap til
samfunnsvitenskapelig forskningsmetode. Laerere med omfattende utdanning i samfunnsfag

eller samfunnskunnskap burde ha et fortrinn her, og jeg konstruerer fglgende hypotese.

H7: Leerere med mange studiepoeng i samfunnsfag eller samfunnsvitenskapelige fag vil
undervise samfunnskunnskapens tema mer i trGd med et kritisk danningsperspektiv enn laerere

uten eller med feerre studiepoeng i samfunnsfag eller samfunnsvitenskap.

Leerere med studiepoengskompetanse i samfunnsfag eller samfunnsvitenskap burde ogsa fgle
seg mer kompetente til 3 undervise mot kompetansemal knyttet til kritisk danning, da de
burde vaere mer kjent med samfunnsfagenes og samfunnsvitenskapens metodologiske
strategier og vitenskapelige utfordringer, enn laerere med ingen eller lavere samfunnsfaglig

kompetanse. Jeg konstruerer fglgende hypotese.

H8: Laerere med mange studiepoeng i samfunnsfag eller samfunnsvitenskapelige fag vil fole
seg mer kompetente til G undervise rettet mot konkrete kompetansemal knyttet til kritisk

danning enn lzerere uten eller med feerre studiepoeng i samfunnsfag eller samfunnsvitenskap.

3.6.3 Forventninger knyttet til laerernes begreps- og metodekunnskap

Den siste forklaringsvariabelen jeg @gnsker a se pa er lerernes substantive og syntaktiske
kunnskap, som er de kunnskapstypene Shulman (1986) framhever som viktig fagkunnskap for
leerernes undervisning. Jeg har definert disse kunnskapstypene i begrepskunnskap (substantiv)
og metodekunnskap (syntaktisk), da jeg mener dette kan veere gode representasjoner.
Leerernes kunnskap er trolig naert knyttet til deres utdanningsbakgrunn, men den kan ogsa
vaere knyttet til andre faktorer som faglige interesser og arbeidsforhold. Dessuten er det stor
forskjell i typen fagkunnskap, selv blant de med mange studiepoeng i samfunnskunnskap, og
det er ikke sikkert studiepoeng alene fanger opp all variasjon i laerernes fagkunnskap. Ellis

(200743, 2007b) argumenterer, for eksempel, for at laerernes kunnskap er bade kontekstuell og
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relasjonell og i sa mate forandres den over tid nar de utgver lzereryrket. Den
kunnskapskulturen som eksisterer i lzererkollegiet kan derfor ogsa pavirke laerernes kunnskap,
og i noen kollegier kan laererne vaere mer opptatt av a vedlikeholde og oppdatere sin
fagkunnskap. A spgrre leererne om deres fagkunnskap kan derfor gi et mer presist og
oppdatert bilde av deres reelle fagkunnskap enn den utdanningen de avsluttet for en tid
tilbake og kan vaere minst like viktig for deres oppfatninger av faget og hvordan de underviser

det. Jeg utvikler Hypotese 9:

H9: Leerere med betydelig selvrapportert begreps- og metodekunnskap vil veere mer opptatt
av fagkunnskap som en viktig egenskap hos samfunnsfagleererne, enn leerere med lavere grad

av slik kunnskap.

Nar det gjelder hypotese 9 kan det imidlertid vaere noe usikkerhet knyttet til kausaliteten i
forholdet mellom variablene. Det kan i like stor grad vaere at en interesse for faglighet, og at
man ser dette som viktig, kan fgre til at man selv holder seg mer faglig oppdatert. Uansett
burde man forvente en korrelasjon mellom disse variablene, og det kan fortelle oss noe om
forholdet mellom det & ha fagkunnskap og holde seg faglig oppdatert. | tillegg kan man
forvente at fagkunnskapen til den enkelte leerer ogsa har betydning for hvordan man oppfatter
samfunnskunnskapens formal. Som argumentert for i Kapittel 3.6.2 kan man forvente at gkt
kunnskap gir en mer kompleks forstdelse av samfunnsforhold, og at man derfor se behovet

for dette ogsa som et formal med samfunnskunnskapen. Jeg konstruerer fglgende hypotese:

H10: Laerere med betydelig selvrapportert begreps- og metodekunnskap vil oppfatte kritisk
danning og refleksjon som et viktigere formdl med fagomradet samfunnskunnskap enn leerere

med lavere grad av slik kunnskap.

Det kan imidlertid veere at betydningen av begreps- og metodekunnskap kommer mer til
uttrykk i den konkrete undervisningen av samfunnskunnskapen, da leerere med mer
omfattende fagkunnskap kan forventes a formidle fagomradet mer i trad med ulike
perspektiver, ulike modeller, og ulike metodologiske strategier. God fagforstaelse, burde altsa
resultere i en mer kompleks undervisning hvor man presenterer ulike forstaelser og
oppfatninger av sosiale fenomen eller institusjoner. Hypotese H11 representerer disse

forventingene.
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H11: Laerere med betydelig selvrapportert begreps- og metodekunnskap vil undervise

samfunnskunnskapen mer kritisk dannende enn laerere med lavere grad av slik kunnskap.

Endelig har vi kommet fram til den siste hypotesen som gar pa forholdet mellom lzrernes
kunnskap og hvordan de oppfatter sin egen kompetanse til 3 undervise mot konkrete
kompetansemal knyttet til kritisk danning. Jeg vil tro at laerere som vurderer sin fagkunnskap
som god, ogsa vurderer sin egen kompetanse som tilstrekkelig til @ undervise mot bestemte
kompetansemal. Kanskje spesielt den vitenskapsteoretiske og metodologiske kunnskapen til
leererne vil vaere avgjgrende her fordi kritisk danning innebaerer at elevene ma ha noe
forstaelse av samfunnsvitenskapelig metode. Det & kunne se et fenomen i lys av ulike
perspektiv og det a kunne sammenligne og se at det finnes alternative former for
samfunnsorganisering er ogsa viktige kompetansemal knyttet til kritisk danning.
Samfunnsfaglig kunnskap mer generelt vil derfor ogsa trolig veere av betydning for hvordan
lererne vurderer sin egen kompetanse. Jeg konstruerer derfor Hypotese 12 med fglgende

forventning:

H12: Laerere med betydelig selvrapportert begreps- og metodekunnskap vil fale seq mer
kompetente til G undervise rettet mot konkrete kompetansemdl knyttet til kritisk danning enn

laerere med lavere grad av slik kunnskap.

3.7 Noen avsluttende refleksjoner rundt variabler og forventninger

Jeg gnsker altsd primaert & undersgke hvorvidt lzerernes utdanning har betydning for hvordan
de oppfatter samfunnskunnskapen, og hvordan de underviser samfunnskunnskap pa
ungdomsskolen, med fokus pa at samfunnskunnskapen skal bidra til kritisk refleksjon og
danning hos elevene. | denne prosessen tar jeg utgangspunkt i to variabler som maler lserernes
utdanning, deres oppgitte grunnutdanning i form av allmenn- eller grunnskolelzerer eller en
fagutdanning fra universitet- eller hggskole; og deres samlede studiepoeng i samfunnsfaglige
og samfunnsvitenskapelige emner. | tillegg har jeg valgt a se pa laerernes selvoppgitte begreps-
og metodekunnskap. Sistnevnte fordi det har blitt hevdet at leerernes fagkunnskap ikke er noe
som er endelig og begrenset til deres utdanning, men noe som er i stadig utvikling og
forandring i deres yrkespraksis (Ellis, 2007a, 2007b). | tillegg har jeg altsa valgt a se pa fire
aspekter ved laerernes forhold til samfunnskunnskapen. Jeg har undersgkt hvordan de

opplever betydningen av fagkunnskap, som kan si noe om leerernes kunnskapskultur. | Kapittel
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2 har jeg argumentert for at den kan vaere ganske forskjellig pa de to typene leererutdanning.
Jeg har ogsa valgt & undersgke hva de oppfatter som samfunnskunnskapens viktigste formal,
med utgangspunkt i forventninger om at leerere med omfattende faglig utdanning vil ha en
mer kritisk dannende tilnaarming til fagomradet. Jeg har sa sett pa laerernes undervisning av
fagomradet, med forventninger om at lazerere med lang fagutdanning og/eller mye kunnskap
vil kunne undervise faget mer kritisk enn leerere med kortere utdanning og/eller mindre
kunnskap. Til sist har jeg ogsa valgt a se pa hvordan laererne vurderer sin egen kunnskap nar
det kommer til undervisning av konkrete kompetansemal med det jeg oppfatter som et kritisk
dannende tilsnitt, med en forventning om at god fagkunnskap gir faglig trygge laerere som kan
bidra med mer utfordrende undervisning overfor elevene. Ved a undersgke flere aspekt ved
bade lzererne og faget og undervisningen, kan man skape et mer komplekst bilde av hva som
pavirker hvilke deler av fagimplementeringen og dermed trekke noen mer nyanserte
slutninger enn om vi kun hadde sett pa ett aspekt ved laererkompetanse og undervisning av

skolefag.

Utgangspunktet for studien, slik det er redegjort for i Kapittel 1, er et gnske om @ komme med
innspill i diskusjonen omkring den kommende femarige larerutdanningen. Vil en femarig
lererutdanning med mer fokus pa fag og Vvitenskapelig metode fgre til at
samfunnskunnskapens formal om a bidra til elevenes kritiske danning blir bedre ivaretatt? Jeg
forsgker a belyse dette gjennom 3 analysere hvordan leerere med ulik utdanning oppfatter og
underviser samfunnskunnskapen per i dag. Jeg har argumentert for at jo lengre fagutdanning
og jo mer fagkunnskap, jo mer vil lzererne vektlegge kritisk danning og refleksjon. Hvis jeg
finner stgtte for mine hypoteser, kan dette innebaere at en femarig utdanning vil fgre til en
mer kritisk dannende samfunnsfagundervisning som igjen kan utvikle elevenes evne til a
reflektere og kritisk vurdere samfunnet rundt seg. Vi bgr dermed etterstrebe a gke leerernes
faglige og forskningsrettede kompetanse for en mer kritisk dannende implementering av

samfunnskunnskapens tema i skolen.

Dersom det skulle vise seg at jeg ikke finner stgtte for hypotesene i det empiriske materialet,
kan dette skyldes svakheter i maten jeg har teoretisert eller operasjonalisert variabler p3, slik
at de ikke er gode representasjoner av virkeligheten; men det kan ogsa vaere at leerernes
utdanning har liten betydning for hvordan de oppfatter og underviser samfunnskunnskap.

Andre forhold, som for eksempel det konkrete laeremiljget ved skolen, og hvordan de
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forholder seg til og diskuterer kunnskap kan ha mer betydning for laerernes holdninger og
undervisning. Spgrsmalet er da hvorvidt det kan oppfattes som en feilprioritering a bruke s
mye tid og ressurser pa a utvikle og utdanne laerere i et femarig masterlgp. Mitt svar pa dette
er at det ikke ngdvendigvis er en feilprioritering. Det at lerere med s3 ulik
utdanningsbakgrunn sosialiseres inn i en yrkespraksis der deres utdanningsbakgrunn, til tross
for at den er sveert forskjellig synes a ha sa lite betydning, kan tyde pa at det ligger sterke
fgringer i praksisfeltet som prioriterer en annen kunnskapsform enn den laererne har med seg
fra sin fagutdanning. Forskning pa laerernes holdninger til kunnskap og til egen utdanning (e.g.
Afdal & Nerland, 2014; Haug, 2010; Klette & Carlsten, 2012) kan tyde pa dette. Effekten av en
femarig masterutdanning trenger derfor ikke a ha umiddelbar betydning for
undervisningspraksisen eller fagutviklingen, men kan pa sikt vaere med a endre laererkulturen
etter hvert som en stgrre andel av leererne har masterutdanning. Mens vi venter pa dette bgr
man kanskje sette inn alternative tiltak for a sikre koblingen mellom vitenskapsfagene og

samfunnskunnskapsundervisningen i skolen.

I neste kapittel, Kapittel 4, vil jeg komme naermere inn pa studiens epistemologiske og
metodologiske grunnlag. Jeg vil redegjgre for hvordan variablene er operasjonalisert og
materialet samlet inn ved hjelp av spgrreskjema til samfunnsfagleerere i ungdomsskolen, og
jeg vil ogsa komme inn pa hvilke analyser jeg utfgrer for a skape et bilde av

samfunnsfaglaerernes holdninger og undervisning, i forhold til deres utdanningsbakgrunn.
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Kapittel 4: Operasjonalisering av variabler og
innsamling av data

4.1 Innledning

Formalet med dette kapitlet er a gi et bilde av hvordan datamaterialet er samlet inn og
variablene operasjonalisert. Datamaterialet bygger i hovedsak pa en spgrreundersgkelse
rettet mot samfunnsfaglaerere i ungdomsskolen der omtrent 250 samfunnsfagleerere har
besvart underspkelsen.3® Materialet fra spgrreundersgkelsen vil bli presentert og analysert i
Kapittel 5 og 6. | Kapittel 5 diskuterer jeg hvordan respondentene fordeler seg pa de avhengige
variablene. | tillegg til & undersgke leerernes fordeling pa avhengige variabler, er det ogsa et
formal @ undersgke om vi kan snakke om bestemte perspektiver eller holdninger hos leererne
som er i overenstemmelse med mine begrepsmessige antakelser. Er det slik at noen lzerere
synes a ha et mer kritisk dannende perspektiv pa samfunnskunnskapen, mens andre har et
mer instrumentelt eller verdilegitimerende perspektiv? Jeg tenker at en slik analyse av
hvordan lzererne forholder seg til de avhengige variablene, vil vaere en forutsetning fgr man
kan analysere betydningen av studiens forklaringsvariabler. Hypotesene som er utledet i
Kapittel 3, om forholdet mellom laerernes utdanning og kunnskap, og deres perspektiver og
undervisning, vil derfor bli undersgkt fgrst i Kapittel 6. For & oppna et enda bedre bilde av
hvordan samfunnsfaglaererne tenker rundt de spgrsmal jeg stiller, har jeg ogsa gjennomfgrt
mer apne og omfattende intervju med fem samfunnsfaglaerere. En analyse av dette kvalitative
materialet blir presentert i Kapittel 7. Jeg tar for meg variablenes operasjonalisering fgrst, og
begrunner behovet for en analyse av disse i Kapittel 5. Deretter diskuterer jeg
datainnsamlingsprosessen i mer detalj, og gjgr meg noen refleksjoner rundt studiens

vitenskapsteoretiske plassering, og dens antatte utfordringer.

4.2 Operasjonalisering av avhengige variabler
| dette delkapitlet diskuteres variablenes operasjonalisering. Jeg diskuterer bade hva jeg
forspker & male teoretisk, og hvordan dette blir uttrykt i spgrreundersgkelsen. For & gjgre

operasjonaliseringen og analysen sa transparent som mulig, henviser jeg bade i

38 N&r jeg sier omtrent 250 er det fordi antallet respondenter varierer litt fra spgrsmal til spgrsmal, og det i noen
grad er frafall jo lenger man kommer ut i undersgkelsen. Det er ingen avkryssingsspgrsmal som har faerre enn
230 respondenter, men ikke alle har svart pa det apne spgrsmalet der de har blitt bedt om a beskrive sin egen
utdanning.
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operasjonaliseringen og i selve dataanalysen, til det aktuelle spgrsmalet i
surveyundersgkelsen gjennom henvisning til (Spm.) i parentes. Da kan leseren selv vurdere
framstillingen av spgrsmalet og i hvilken rekkefglge det kommer i spgrreundersgkelsen. Jeg
starter med operasjonaliseringen av avhengige variabler og fortsetter med

forklaringsvariablene i Delkapittel 4.3.

Slik det framgikk i Kapittel 3 har jeg fire avhengige variabler som jeg gnsker & ta med i en
analyse av utdanningens betydning for samfunnskunnskapen. Jeg gnsker a analysere leerenes
forhold til ulike typer kunnskap og ferdigheter hos en laerer i samfunnsfag; hvilke perspektiv
samfunnsfaglaererne har pa samfunnskunnskapens formal; i hvilken grad de underviser
samfunnskunnskap i et kritisk danningsperspektiv, og hvordan de opplever sin egen
kompetanse i henhold til konkrete kompetansemal naert knyttet til kritisk danning. De
konkrete kompetansemalene er valgt fordi de forutsetter kritisk refleksjon og selvstendige
undersgkelser, og derfor er naert knyttet til et kritisk dannende perspektiv pa samfunnsfaget
og samfunnskunnskapen. Bade nar det gjelder perspektiv pa samfunnskunnskapens formal og
leerernes undervisning har jeg operasjonalisert variablene i form av en indeks bestaende av
flere indikatorer. Det er derfor szerlig i henhold til disse to variablene at det er behov for en
giennomgang av respondentenes fordeling i Kapittel 5. Leerernes syn pa kunnskap og
ferdigheter hos en samfunnsfagleerer og vurdering av egen kompetanse er imidlertid
operasjonalisert i form av enkeltspgrsmal. Jeg tar for meg laerernes syn pa hva som er en viktig

ferdighet hos en laerer fgrst.

4.2.1 Viktigste kompetanseomrader hos en lzerer i samfunnsfag.

Som argumentert for i Kapittel 3, gnsker jeg & undersgke hva samfunnsfaglaererne mener er
den viktigste kompetansen for en leerer i samfunnsfag.3® Tidligere forskning pa leerere og deres
holdning til fagkunnskap generelt, viser at leererne, sammenlignet med andre
profesjonsgrupper, er lite opptatt av fagkunnskap (Damsgaard & Heggen, 2010; Nerland,
2012). Spgrsmalet om hvilket omrade i profesjonsutgverens samlede kompetanse som synes
a veere viktig for a bli en god profesjonsutgver, er ogsd med i StudData-materialet, med

forespgrsel om & vurdere viktigheten av fagkunnskap, praktiske ferdigheter, verdier og

39 p3 dette spgrsmalet har jeg spurt lzererne om viktige kompetanser hos en laerer i samfunnsfag, og ikke
samfunnskunnskap. Dette fordi samfunnskunnskaps er en del av samfunnsfaget, og en lzerer i samfunnskunnskap
ma ngdvendigvis vaere en samfunnsfaglaerer. Det ville vaere unaturlig a skille ut samfunnskunnskapen pa dette
spgrsmalet.
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holdninger, og personlige evner. StudData materialet er imidlertid kun basert pa laerere eller
lererstudenter som tar allmenn/grunnskolelaererutdanning og ikke laerere med en
fagutdanning. Studier av laerernes holdninger til fagkunnskap viser ogsa at de i stor grad
vektlegger det praktiske heller enn teoretisk fagkunnskap nar de skal forklare utfordringer og

hendelser i leererhverdagen (Afdal & Nerland, 2014).

Samtidig viser undersgkelser av samfunnsfaglaererne at de ser det som viktig a formidle gode
holdninger og verdier (Brondbjerg m.fl. , 2014), og spgrsmalet blir da om det for en lzerer i
samfunnsfag vil vaere like viktig a selv inneha gode holdninger og verdier, og at dette kan anses
som minst like viktig som god fagkunnskap. Det er altsa flere gode grunner til 3 undersgke
samfunnsfagleerernes kunnskapskultur, for a se hvordan denne reflekteres i hvilke
kompetanseomrader de anser som viktigst, og ikke minst om ulike utdanninger leder fram til
ulike kunnskapskulturer. Jeg kopierer derfor spgrsmalet fra StudData, men bruker
formuleringen en god laerer i samfunnsfag heller enn en god profesjonsutgver. Spgrsmalet blir
da: Hvor viktig mener du hvert av disse omrddene er for G bli en god laerer i samfunnsfag?
(Spm.19). Svarkategoriene er identiske med StudData, og lzererne bes vurdere viktigheten pa
en 5-punkts skala fra 1 = sveert viktig til 5 = ikke viktig. | analysen koder jeg om denne
variabelen slik at 1=ikke viktig og 5=sveert viktig, slik at en hgyere skar dermed betyr at man
anser et kompetanseomrade som mer viktig. Ut fra hypotesene H1, H5 og H9 forventer jeg at
lerere med fagutdanning fra universitet eller hpgskole vil anse fagkunnskap som mer viktig
enn allmenn-/grunnskolelaerere, at laerere med mange studiepoeng i samfunnsfag eller
samfunnsvitenskap vil anse fagkunnskap som mer viktig enn leerere med faerre studiepoeng i
samfunnsfag eller samfunnsvitenskap, og at lzerere med god begreps- og metodekunnskap

ogsa vil anse fagkunnskapen som mer viktig.

4.2.2 Om leerernes perspektiv pa samfunnskunnskapsfagets formal

Hypotesene 2, 6 og 10 kommer med betraktninger rundt hvordan lerernes utdanning og
fagkompetanse forventes a pavirke deres oppfatning av samfunnskunnskap som fagomrade.
Bgrhaug (2005) analyserer fagomradets historie, laerebgker og leereplaner, og identifiserer
minst tre ulike formal: kritisk danning, legitimering, og nytte. Det Bgrhaug (2005, ss. 173-174)
advarer mot, er at det legitimerende perspektivet pa faget skal bli for dominerende slik at
faget blir autoritaert, eller at fokuset pa individuell nytte skal bli sa framtredende at alle tema

som ikke oppfattes som nyttige for den enkelte elev utelukkes. Jeg mener a kjenne igjen
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elementer fra disse i dagens diskusjonen omkring skolen og samfunnsfagets innhold og
utvikling. Kritisk danning, i form av a utvikle elevens evne til a tilegne seg kunnskap og ta egne
beslutninger er et viktig faglig formal, som i nyere styringsdokumenter kommer til uttrykk ved
at opplaeringen skal utvikle elevenes evner til a reflektere og kritisk vurdere samfunnet rundt
seg. Samtidig skal skolens verdigrunnlag og brede formal utdypes og konkretiseres
(legitimering) og skolen skal utdanne elever som skal bidra som framtidige yrkesutgvere og
samfunnsborgere (nytte) (Kunnskapsdepartementet, 2016c).*° Alle disse tre form&lene med
skolen og samfunnskunnskapen er med andre ord relevante, men vi vet lite om hvordan
lererne opplever fagomradet og hvilke prioriteringer de gjgr seg i henhold til kritisk danning,

legitimering og nytte.

I min spgrreundersgkelse har jeg spurt laererne om hva de opplever som det viktigste formalet
med samfunnskunnskapen pa flere mater. For det fgrste har jeg spurt dem direkte gjennom a
definere og eksemplifisere de tre perspektivene pa samfunnskunnskapen, mye med
utgangspunkt i hvordan Bgrhaug (2005) beskriver fagets ulike formal. Laererne har sa blitt bedt
om a vurdere viktigheten av de tre perspektivene pa en skala fra 1=lite viktig til 4=sveert viktig
(Spm.27- 29), fgr de har blitt bedt om a rangere de tre formala etter viktighet (Spm.30). Ifglge
Bryman (2008) kan det ligge noen utfordringer eller begrensninger i det & male forstaelsen
eller holdningen omkring et sosialt fenomen bare i form av én indikator. Spgrsmalet eller
pastanden blir da sveert sensitiv for formuleringen, og man risikerer at mange oppfatter
pastanden eller spgrsmalet feil. Pastanden kan vaere for spesifikk og bare fange opp en gruppe
av respondentene, eller den kan vaere for generell og fange opp de som ogsad mener noe annet.
Det er derfor grunn til 3 ogsa forsgke @ male respondentenes oppfatninger eller holdninger til

fagomradet ved hjelp av flere indikatorer.

Som diskutert nar de tre perspektivene pa fagomradet ble introdusert i Kapittel 3, kan disse
begrepene (nytte, legitimering, danning) oppfattes som en form for idealtyper, nemlig
teoretiske konstruerte begrep som kan benyttes som redskap for & systematisere
virkeligheten. Nar vi spgr samfunnsfagleererne om de har et kritisk dannende, legitimerende

eller nytteperspektiv pad fagomradet, antar vi som utgangspunkt at lererne faktisk har gjort

40 Dette er formdl med skolen og oppleeringen generelt, slik de kommer til uttrykk i Stortingsmelding 28 (2015-
2016), men de vil legge fgringer ogsa for utviklingen av samfunnsfaget og samfunnskunnskapens tema, nar dette
skal videreutvikles i form av nye leereplaner.
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seg noen refleksjoner rundt dette. Vi antar at leererne konseptualiserer virkeligheten etter de
samme betraktninger som vi gjgr, uten at vi har noe grunnlag for a si om dette er realistisk. En
vanlig mate a handtere denne problematikken pa er a konstruere likertskalaer. En likertskala
er et mal pa en variabel som bestar av flere indikatorer der formalet er 3 male intensiteten i
hvor sterkt respondenten faler for noe. Hver respondent blir bedt om a angi hvor sterkt de
foler for noe eller hvor viktig de synes noe er pa en skala som vanligvis bestar av fem
svarkategorier. Respondentenes svar pa de ulike indikatorene blir slatt sammen og
respondenten oppnar en samlet skar som sier noe om hvor sterk oppslutning respondenten
viser omkring en pastand eller en holdning (Bryman, 2008, s. 146). | tilfellet med danning,
legitimering og nytte, har jeg konstruert fire pastander for hvert perspektiv, altsa til sammen
12 pastander, og ber laererne vurdere viktigheten av disse (Spm.26). Den samlede skaren for,
for eksempel, indikatorene pa kritisk danning, sier noe om hvor viktig en lazerer mener dette er

som formal med samfunnskunnskapen.

Hvorvidt lzererne i det hele tatt har bestemte holdninger knyttet til det ene eller andre
perspektivet pa lererutdanning kan man undersgke gjennom & analysere den interne
reliabiliteten mellom indikatorene ved hjelp av faktoranalyse. Faktoranalyse benyttes til 3
studere de gjensidige relasjonene mellom et sett med variabler der ingen variabler blir
betraktet som avhengige. Hensikten kan vaere a gruppere eller kombinere variabler slik at de
danner et mindre antall mer fundamentale variabler som gjerne kalles faktorer (S.-E. Clausen,
2009, s. 27). | sistnevnte tilfelle omtaler man faktoranalysen som eksplorerende da man
undersgker hvilke faktorer som er korrelert og som kan vare uttrykk for underliggende
holdningsdimensjoner. Den andre typen faktoranalyse omtales som konfirmerende fordi den
tar utgangspunkt i forhandsbestemte variabler, og undersgker hvorvidt det er korrelasjon
mellom de indikatorer man legger til grunn. Som mal pa den interne samvariasjonen mellom
indikatorene bruker man gjerne Chronbach’s Alpha (a), som kan ha alle verdier mellom -1 og
1. Det er omdiskutert hva som er en akseptabel a, men noen hevder at en a > 0,7 er
akseptabelt, mens en a > 0,6 kan diskuteres, og en a < 0,5 er svakt. Det er imidlertid ikke noen
absolutt grense og dersom det er lite variasjon i respondentenes svar kan dette fgre til en
lavere a (Cohen, Manion, & Morrison, 2007). Dersom a er hgy er dette imidlertid tegn pa at
man har hgy intern samvariasjon mellom indikatorene og derfor ogsa en tydelig uttrykt

holdningsdimensjon i det empiriske materialet.
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For @ kunne si noe om tydeligheten eller intensiteten av ulike holdningsdimensjoner hos
samfunnsfaglaerere knyttet til samfunnskunnskapens formal, utfgrer jeg bade en
konfirmerende og en eksplorerende faktoranalyse i Kapittel 5. Dette hjelper meg a finne ut
bade hvorvidt mine teoretisk konstruerte perspektiv: danning, legitimering og nytte synes a
representere holdningsdimensjoner hos samfunnsfagleererne som har deltatt i studien, og
hvorvidt det er snakk om andre holdningsdimensjoner enn de jeg bruker som utgangspunkt
for min studie. Dersom det empiriske grunnlaget for disse holdningsperspektivene framstar
som svakt, eller andre holdningsdimensjoner viser seg mer empirisk realistisk, har jeg mulighet
til & justere dette fgr analysen av forholdet mellom utdanning og perspektiver pd faget
analyseres i Kapittel 6. Nedenfor redegjgr jeg for hvordan jeg har tenkt i operasjonaliseringen

av perspektivene og hvilke indikatorer jeg har brukt pa hvert perspektiv.

4.2.3 Operasjonalisering av legitimering, nytte og kritisk danning

Bgrhaug (2005) skiller altsa mellom tre perspektiver pa faget: et danningsperspektiv, et
legitimeringsperspektiv og et nytteperspektiv. Det er imidlertid viktig @ understreke at disse
perspektivene pa faget ikke har sitt utspring i tidligere undersgkelser av lzerernes oppfatninger
av fagomradet men i studier av laereplaner, leerebgker og tidligere forskning. Jeg vil imidlertid
benytte meg av disse perspektivene som teoretiske begrep for a undersgke laerernes
perspektiv pa fagomradet. Det har blitt gjort noen tidligere studier som sier noen om larernes
undervisning og holdninger i samfunnsfag (e.g. Brondbjerg m.fl. , 2014; Christophersen m.fl. ,
2003; Mikkelsen m.fl., 2011; Vernersson, 1999), og disse er diskutert i Kapittel 3. Jeg vil bare
understreke at enkelte spgrsmalsformuleringer fra disse studiene er viderefgrt ogsa i min
studie. Det kan vaere greit 3 benytte seg av allerede kjente og utprgvde
spgrsmalsformuleringer. Jeg har likevel gjort noen endringer for at de skal passe bedre med
mine forventninger angaende laerernes forhold til fagomradet. | tillegg forsgker jeg a sortere
de inn i tre mer overordnede perspektiver pa fagomradet. Jeg tar fgrst for meg
operasjonaliseringen i form av tre pastander om fagomradets formal, der hver pdstand
representerer et perspektiv slik de kommer til uttrykk i Berhaug (2005). Deretter har jeg delt
opp hvert enkelt perspektiv i fire indikatorer. De to matene a male respondentenes perspektiv
pa fagomradets formal vil bli undersgkt hver for seg, som ulike representasjoner av leerernes
perspektiv pa fagomradets formal. Jeg starter med en beskrivelse og en operasjonalisering av

det legitimerende perspektivet.
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4.2.4 Det legitimerende perspektivet pa samfunnskunnskap

Bgrhaug (2005, ss. 172-173) beskriver den legitimerende samfunnskunnskapen som et
perspektiv som framstiller gkonomiske, sosiale, politiske og kulturelle strukturer som riktige,
naturlige og gode. Framstillingen av politikk og styring som riktig og demokratisk vil vaere
sentralt i en legitimerende samfunnskunnskap. | tillegg papeker Bgrhaug (2005) at samfunnet
framstilles primaert som bestadende av nasjonale samfunnsstrukturer. Han papeker at dette
bidrar til 8 konsolidere nasjonalstaten som rammen for politikk og samfunnsstyring. Formalet
med en slik framstilling kan veere at fagomradet har som en av sine funksjoner a viderefgre
grunnleggende verdier og institusjoner i samfunnet. Det star blant annet i leereplanens
formalsformulering for samfunnsfaget at det er sentralt i arbeidet med faget a sikre forstaelse
og oppslutning om grunnleggende menneskerettigheter, demokratiske verdier og likestilling
(LK2006). Legitimering av bestemte holdninger og verdier er altsé et viktig og uttalt mal for
samfunnskunnskapen.*! Hunnes (2015) sier seg enig i at dette ogsd bgr veere et mal, da et
samfunn uten et felles verdi- eller normgrunnlag vanskelig vil kunne fungere. Problemet er
imidlertid at dersom dette aspektet blir for dominerende kan det ga ut over elevenes evne til
a tenke kritisk og selvstendig. Men hvor sterkt sitter tanken om fagets verdiformidlende og
legitimerende karakter hos samfunnsfagleererne? Jeg vil finne ut av dette gjennom a ta
utgangspunkt i fagets verdiformidlende og holdningsskapende funksjon, eksemplifisert
gjennom opplaering til demokrati.*? Jeg har derfor stilt respondentene overfor fglgende
pastand om fagets formal som de bes vurdere viktigheten av pa en skala fra 1= lite viktig til 4
= sveert viktig.** Respondenter som har en hgy skir pa denne variabelen indikerer at de
oppfatter verdiformidling og legitimering av etablerte institusjoner som et viktig formal for

samfunnskunnskapsfaget.

Samfunnskunnskapsfaget skal bidra til & viderefgre grunnleggende verdier og
samfunnsinstitusjoner ved @ formidle gode holdninger. Eksempel: Elevene bgr leere at

41 samfunnskunnskapen framstilles av flere forskere som for legitimerende (Bgrhaug & Christophersen, 2012; K.
C. Clausen, 2007), men jeg er usikker pa om dette alltid er intensjonen. Det a formidle et komplisert tema i skolen
krever forenkling, og det kan vzare denne forenklingen som ofte resulterer i en mangelfull problematisering og
dermed ender man opp med en legitimerende undervisning.

42 Jeg har valgt & eksemplifisere formalet med hvert fag med opplzering til demokrati. Dette for at respondentene
ikke skal vurdere formalet ut fra faglig tema, men ut fra hva formalet med opplaeringen skal veere i form av
verdiformidling, kritisk tenkning eller nytte.

4 Her har jeg valgt en 4-punkt skala fordi jeg anser det som & skape et tilstrekkelig nyansert bilde av
respondentenes holdninger til fagomradets formal. | spgrsmalene der respondentene bes forholde seg til 12
pastander, som indikatorer pa bestemte perspektiv, har jeg imidlertid valgt en 5-punkts skala fordi dette er
anbefalt med et midtpunkt nar man skal konstruere en likertskala.
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demokratiske prosesser og rettigheter er viktig for at vi skal ha et godt samfunn & leve
i. (Spm.27)
| tillegg ble, som sagt, hvert enkelt perspektiv operasjonalisert i form av fire pastander. Et
legitimerende syn pa samfunnskunnskap kan innebzere flere holdninger og det kan vare
lettere for leererne a vurdere viktigheten av noe nar formalet blir mer spesifikt og kanskje
knyttet opp mot et bestemt faglig tema. Jeg har bedt laererne vurdere viktigheten av fglgende
formal pa en skala fra 1 = lite viktig til 5 = svaert viktig. De fire pastandene nedenfor er tenkt a

representerer et legitimerende perspektiv pad samfunnskunnskapen (Spm.26).44

L1: A utvikle elevenes politiske og sosiale engasjement

L2: A utvikle elevenes toleranse og forstdelse for det flerkulturelle
L3: A utvikle elevenes oppslutning om demokratiske verdier

L4: A utvikle elevenes bevissthet omkring miljg og forbruk

Pastand (L1) og (L3), elevenes politiske og sosiale engasjement og deres oppslutning om
demokratiske verdier, kan anses som viktig ut i fra et legitimeringsperspektiv fordi det i stor
grad knyttes til det a viderefgre grunnleggende demokratiske verdier og institusjoner. Pastand
(L2) og (L4) omhandler enkelte fagomrader (flerkulturalitet og miljg) hvor det har blitt hevdet
at samfunnskunnskapens lerebgker er lite nyanserte og i sveert liten grad stiller kritiske
spgrsmal (Bgrhaug & Christophersen, 2012). Kort sagt har jeg forspkt a velge pastander som
etter min mening bygger opp under en form for politisk sosialisering som ikke krever en
selvstendig vurdering fra elevenes side. Man vil giennom samfunnskunnskapen overfgre de
«korrekte» politiske holdninger og verdier til elevene, samt sikre oppslutning og engasjement
omkring de etablerte politiske institusjoner. Altsa, respondenter som gir uttrykk for en hgy
grad av viktighet pa samtlige indikatorer L1, L2, L3 og L4 vil fa en hgy skar pa likertskalaen som
indikerer et legitimerende perspektiv, og antas dermed a ha et legitimerende syn pa

samfunnskunnskapens formal.

4.2.5 Nytteperspektivet
Det neste perspektivet som Bgrhaug (2005) diskuterer er samfunnskunnskapen som et nyttig
fagomrade, med det formal at lerdommen skal brukes til 8 oppna noe eller Igse problemer

for den enkelte, slik som trafikkoppleering, forbrukergkonomi, kunnskap om rettsregler og

44| denne gjennomgangen er forméla presentert etter hvilket perspektiv jeg ser de som mest representative for.
| spgrreundersgkelsen kom de i mer tilfeldig rekkefglge.
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offentlige tjenesteytinger. Jeg vil fgye til at dette kanskje er en snever forstaelse av nytte, da
det som er nyttig for den enkelte ogsa kan veere nyttig for samfunnet. | nyere
styringsdokumenter er det ogsa et vesentlig fokus pa hvordan elever skal utvikle sin kunnskap
i en retning som er produktivt for samfunnsutviklingen, og en fortolkning som gar kun pa den
personlige nytten gir kanskje et for snevert bilde, sezerlig hvis vi bruker betegnelsen
instrumentell kunnskap som diskutert i Kapittel 2. Her vil jeg likevel i hovedsak forholde meg

til nytteperspektivet slik Bgrhaug framstiller det.

Bgrhaug antyder for gvrig at nytteaspektet ved faget ogsa omfatter ferdigheter som kritisk
tenkning, innsikt i forskningsmetoder og argumentasjonsferdigheter. Jeg tenker at dette vil
veere minst like viktig ut i fra et danningsperspektiv, og har heller valgt a plassere
forskningsmetoder og kritisk refleksjon der. Dette understreker imidlertid, som jeg ogsa har
diskutert i Kapittel 3, at det ikke er vanntette skott mellom de tre perspektivene og at de ikke
ngdvendigvis ma settes opp mot hverandre. Nar det gjelder nytte sa er heller ikke Bgrhaug
skeptisk til at nytteformalet med faget ivaretas, men han er opptatt av at faget ma omhandle
mer enn det som er nyttig for den enkelte og mange samfunnskunnskapens tema faller ikke
inn under dette, slik som forstaelser av sosial lagdeling, innvandring, sosialisering eller
avviksprosesser. | mitt forsgk pa a operasjonalisere nytteperspektivet i ett konkret formal, har
jeg tatt utgangspunkt i den kunnskapen som den enkelte eleven ma ha for a orientere seg og
fremme sine interesser i et demokratisk samfunn. Jeg har formulert fglgende pastand, og bedt
informanten vurdere pastanden pa en skala fra 1 = lite viktig til 4 = svaert viktig. Respondenter
som krysser av for veert viktig (=4) pa dette spgrsmalet antas a vektlegge nytte som et viktig

formal med samfunnskunnskapen.

Samfunnskunnskapsfaget skal bidra til G utvikle elevenes kunnskap og ferdigheter slik
at de forbedrer sin evne til G orientere seg i samfunnet. Eksempel: Elevene ma lzere
hvordan de orienterer seg i det politiske systemet og deltar i demokratiske prosesser
(Spm.28).
Nar dette perspektivet skal identifiseres ved hjelp av fire indikatorer har jeg i stgrre grad enn
for de andre perspektivene tatt utgangspunkt i formal som allerede er formulert og utprgvd
giennom ICCS-undersgkelsen (Mikkelsen m.fl. , 2011) da jeg vil si at disse er gode
formuleringer av egenskaper som elevene bgr inneha for 3 kunne fremme egne interesser i et

demokratisk samfunn. | ICCS-undersgkelsen er de imidlertid presentert som ulike formal med
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faget og ikke plassert i noe bestemt perspektiv. Igjen har laererne blitt bedt om a vurdere de

ulike indikatorer pa en skala fra 1= lite viktig til 5 = sveert viktig (Spm.26).

N1: A utvikle elevenes evne til G std for det de selv mener

N2: A bevisstgjare elevene omkring sine rettigheter som samfunnsborgere
N3: A hjelpe elevene til § Igse konflikter pa en ikke-voldelig mdte

N4: A gi elevene mulighet til aktiv deltakelse i lokalsamfunnet

Pastand (N1), (N3) og (N4) er formal lzererne ogsa blir bedt om a vurdere i ICCS-undersgkelsen,
og som jeg i stor grad mener kan knyttes til personlig nytte. Bade det g std for det man selv
mener og det a kunne Igse konflikter pd en ikke-voldelig mdte ma kunne oppfattes som
personlig nyttig, selv om det ogsa selvsagt er av samfunnsinteresse. A gi elevene mulighet til
aktiv deltakelse i lokalsamfunnet ma ngdvendigvis innebaere at de far kjennskap til hvilke
muligheter de har, og ma ogsa kunne betraktes som nyttig. Pastand (N2) er ogsa til dels hentet
fra ICCS, men der er den framstilt som rettigheter og plikter som samfunnsborgere. Jeg har
valgt a ta bort plikter fordi det vanskelig kan knyttes til et nytteperspektiv pa faget, slik jeg
beskriver det i denne sammenhengen. Den senere faktoranalysen vil gi et bilde av om det
synes a vaere en slik underliggende holdningsdimensjon blant samfunnsfagleererne. Men
dersom det viser seg & vaere hgy konsistens mellom indikatorene N1, N2, N3, og N4 vil
respondenter som krysser av for viktig eller svaert viktig pa disse indikatorene, fa en hgy skar
pa likertskalaen for nytte, og dermed anse nytte som et viktig formal med

samfunnskunnskapen.

4.2.6 Danningsperspektivet — kritisk danning

Det tredje perspektivet pa samfunnskunnskap, danningsperspektivet, er det perspektivet som
er viet mest plass i Bgrhaug (2005) og det er ogsa det perspektivet som jeg hevder man ma
tilse at blir tilstrekkelig ivaretatt i undervisningen av samfunnskunnskap. Man haper a kunne
bidra til at elevene dannes til & bli tenkende individer som ogsa kan bli et politisk handlende
og frigjgrende subjekt. Implisitt i dette ligger en kritisk vurdering av samfunnsforhold slik som
a innse at atferd, vurderinger og sosiale forhold ikke er gitt, men kan diskuteres og forandres
(Bgrhaug, 2005, s. 174). Dette er ikke ulikt det som Ellis & McNicholl (2015) framstiller som
den refleksive kunnskapsformen som stimulerer samfunnsdebatten. Bgrhaug papeker videre
at elevenes kritiske danning kan utvikles gjennom at ferdighetene far en stgrre rolle i

samfunnskunnskapen, for eksempel ved at elevene selv lzerer hvordan de kan undersgke om
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noe er riktig, heller enn 3 stole pa autoriteter. Bgrhaug (2005, s. 177) trekker ogsa fram
viktigheten av & forsta sosiale systemer og hvordan disse kan oppfattes i lys av ulike
perspektiver. | operasjonaliseringen av danningsperspektivet har jeg valgt a vektlegge dette i
form av fglgende pastand som representerer danning som samfunnskunnskapens formal. Som
for de andre perspektivene har jeg bedt respondentene vurdere pastanden pa en skala fra 1=
lite viktig til 4 = svaert viktig. Respondenter som krysser av for svaert viktig pa denne pastanden
om samfunnskunnskapens formal, ma anses a oppfatte kritisk danning som et viktig formal

med samfunnskunnskapen.

Samfunnskunnskapsfaget skal bidra til G myndiggjgre elevene som tenkende,
handlende og frigigrende subjekt, som innser at samfunnsinstitusjoner og sosiale
ordninger kan diskuteres og forandres. Eksempel: Elevene bgr laere at demokratiet kan
ha flere sider, og at det finnes alternative mater G organisere samfunnsforhold pa.
(Spm.29)
Nar danningsperspektivet skal deles opp i fire indikatorer har jeg prgvd a ta utgangspunkt bade
i det at perspektivet vektlegger at man selv skal kunne underspke noe, og det at ulike systemer
bgr framstilles i lys av ulike perspektiver. Jeg har tatt utgangspunkt i fglgende formal som
representasjoner for et kritisk danningsperspektiv pa samfunnskunnskapen. | vurderingen av

disse formala skulle respondentene forholde seg til en skala fra 1= lite viktig til 5 = svaert viktig

(Spm.26).

D1: A utvikle elevenes evne til kritisk og uavhengig tenkning

D2: A utvikle elevenes evne til G forstd og vurdere samfunnsfaglig informasjon

D3: A bevisstgjgre elevene omkring samfunnets kompleksitet og at et fenomen kan forstds
pa ulike mdter

D4: A utvikle elevenes evner til G foreta selvstendige undersgkelser av samfunnsforhold

I denne formalsrekken er det et formal som gar pa det 3 utvikle kritisk og uavhengig tenkning
i seg selv (D2), og et perspektiv som gar mer pa det a gjgre elevene bevisst pa at det finnes
ulike framstillinger av samfunnsforhold (D3). De gvrige to gar mer pa det metodologiske fgrst
i form av a kunne stille seg kritisk til samfunnsfaglig informasjon (D2) og deretter a foreta egne
undersgkelser (D4). Formal (D1), a utvikle elevenes evne til kritisk og uavhengig tenkning er
hentet fra ICCS (Mikkelsen m.fl. , 2011, s. 171) og ble stilt til skoleledere i tilknytning til
demokratiundervisningen. Det var ogsa det formalet som ble framhevet som viktigst blant

skolelederne i ICCS-rapporten. Spgrsmalet ble imidlertid utelatt fra leererundersgkelsen, og
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dette gjgr det sveert relevant 4 ta med i min spgrreundersgkelse. Respondenter som krysser
av for viktig eller sveert viktig pa samtlige indikatorer D1, D2, D2 og D4 for kritisk danning vil fa
en hgy skar pa likertskalaen, og anses a oppfatte kritisk danning som et viktig eller sveert viktig
formal med samfunnskunnskapen. Det er szerlig i forhold til det kritiske dannende formalet
med samfunnskunnskapen at jeg forventer at laerernes utdanning og kompetanse skal vaere
av betydning, og at laerere med universitetsbakgrunn vil krysse av for en hgyere verdi pa denne
variabelen enn pa variablene knyttet til nytte eller legitimitet. Nar jeg er opptatt av leerernes
oppfatning av samfunnskunnskapens formal, er det fordi jeg antar at holdninger til
fagomradet ogsa vil pavirke leerernes undervisning. Jeg har videre forsgkt 3 operasjonalisere
leerernes undervisning av samfunnskunnskap, men her har jeg kun tatt for meg hvor kritisk
dannende de oppgir at deres egen undervisning av samfunnskunnskap er. Jeg setter det ikke
opp mot legitimerende eller nyttig undervisning. | pafglgende delkapittel redegjgres det mer

detaljert for hvordan lzerernes undervisningspraksis er operasjonalisert.

4.2.7 Leerernes undervisning i et kritisk danningsperspektiv

| Kapittel 3, gjennom hypotesene 3, 8 og 11, ga jeg uttrykk for forventninger om at leerere med
en fagutdanning fra universitet eller hggskole, samt leerere med vesentlig samfunnsfaglig eller
samfunnsvitenskapelig kompetanse, ville undervise samfunnskunnskap mer i trad mer kritisk
danning enn leerere med allmenn-/grunnskoleleererutdanning og mindre samfunnsfaglig eller
samfunnsvitenskapelig kompetanse. Dette begrunnet jeg serlig med at en
universitetsutdanning pa fagenes premisser ville gi en mer grunnleggende innsikt i ulike mater
a forsta sosiale forhold pa, bidra til lzerernes refleksive kunnskapssyn, og bidra til leerernes
begrepsmessige og metodologisk kompetanse. Samtlige av disse sannsynligvis overlappende
kompetanseomradene hos laererne burde bidra til at de ogsa i sin undervisning ville vektlegge
det & framstille institusjoner i ulike perspektiver, vektlegge metode og kildekritikk, og
vektlegge elevenes selvstendige undersgkelser av samfunnsforhold. Kort sagt, lserere som selv
har et kritisk eller refleksivt syn pa kunnskap vil ogsa forsgke a bidra til elevens kritiske
danningsprosess. Jeg vil undersgke holdbarheten av disse forventningene gjennom 3a
undersgke hvorvidt leerere som gir uttrykk for betydelig fagkompetanse ogsa rapporterer en

mer kritisk dannende undervisning av samfunnskunnskapen.

| operasjonaliseringen av variabelen kritisk dannende undervisning har jeg gatt bort fra

tredelingen mellom kritisk danning, legitimering og nytte, og kun fokusert pa
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spgrsmalsformuleringer knyttet til kritisk dannende undervisning. Jeg forsgker @ danne et
bilde av hva leererne vektlegger i sin undervisning av samfunnskunnskap ved a spgrre om
vektlegging av sammenlignende framstillinger, framstillinger i lys av ulike perspektiv, og
vektlegging av kritisk kildebruk og samfunnsvitenskapelig forskningsmetode. Til sammen har
jeg utviklet 11 spgrsmal som omhandler graden av kritisk undervisning. Ved a legge sammen
leerernes samlede verdier, eller ta utgangspunkt i giennomsnittet, vil man fa et bilde av hver
enkelt lzerers grad av kritisk dannende undervisning. Man ma imidlertid veere oppmerksom pa
at det er lzerernes selvoppgitte kritiske undervisning som kommer til uttrykk gjennom en slik
variabel. Huvis lererne oppfatter en kritisk dannende undervisning som et ideal, eller fgler at
det er dette jeg forventer med mine spgrsmal, vil de ogsa kanskje framheve sin egen
undervisning som mer kritisk dannende enn den faktisk er. Dette er en utfordring som ofte er
knyttet til innsamling av surveydata og ogsa kvalitative intervjuer (Dingwall, 1997).
Alternativet ville vaert observasjon, men det ville veert svaert tidkrevende a skulle observere

undervisningen til et omfattende utvalg av samfunnsfaglaerere.

| operasjonaliseringen av kritisk dannende undervisning har jeg til dels tatt utgangspunkt i
Bgrhaug & Christophersen (2012) lzaerebokanalyse. Der utvikler de fire kriterier for
problematisering i samfunnskunnskapens laerebgker: at man setter samfunnsforhold opp mot
hverandre, at man gjgr kritiske vurderinger, at man gjgr sammenligninger, og at man
politiserer samfunnsforhold. | tillegg diskuterer Bgrhaug & Christophersen (2012)
metodologiske vurderinger av pastander som et mulig kriterium, bl.a. med utgangspunkt i
Larsson (2011), men sier at de ikke tar med dette i sin analyse. Siden dette imidlertid er sa
sentralt i reviderte leereplaner, szerlig med innfgringen av Utforskeren, velger jeg a ta med
forskningsmetode og det & la elevene gjgre selvstendige undersgkelser i min
spgrreunderspkelse. Totalt har jeg utviklet 11 spgrsmal om laerernes undervisning i
samfunnskunnskap, og bedt de vurdere i hvilken grad de vektlegger ulike aspekt ved
samfunnskunnskapen i sin egen undervisning. Lzererne ble bedt om a svare pa en skala fra 1
= |kke i det hele tatt til 5 = i svaert stor grad. Respondentenes svarfordeling pa de ulike
spgrsmalene kan undersgkes hver for seg, men formalet er @ danne en likertskala, der
summen eller gjennomsnittet av respondentenes verdier pa hvert spgrsmal vil gi et bilde av
hvor kritisk dannende leererne rapporterer at egen undervisning er. Jo hgyere sum eller

gjennomsnittsverdi, jo mer kritisk dannende framstar laerernes egenrapporterte undervisning.
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For enklere beskrivelse og fortolkning har jeg valgt a gi de ulike pastandene knyttet til kritisk
undervisning verdier fra 1-11, og titulerer de med U (for undervisning) for a skille de fra andre
variabler eller indikatorer. Jeg bruker betegnelsene U1 til U11 i analysene i Kapittel 5 og 6. U1
til U8 er seerlig knyttet til Berhaug & Christophersens (2012) kriterier, mens U9-11 er knyttet

mer til metode og kildevurdering.*

U1. I hvilken grad vektlegges samfunnsinstitusjoner (for eksempel storting, regjering,
rettsvesen og helseforetak) som et resultat av politiske konflikter og kompromiss?

(Spm.32)

U2. I hvilken grad vektlegges muligheten for G endre etablerte samfunnsinstitusjoner

gjennom politisk vilje og reorganisering? (Spm.33)

U3. I hvilken grad sammenlignes dagens samfunnsinstitusjoner med

samfunnsinstitusjoner i andre land? (Spm.34)

U4. | hvilken grad vektlegges svakheter og utfordringer knyttet til demokrati som

styreform? (Spm.35)

U5. | hvilken grad vektlegges borgernes reelle innflytelse i demokratiet, som for eksempel

med stortingsvalg? (Spm.36)

U6. I hvilken grad stilles det spgrsmal vedrgrende menneskerettighetenes universelle

tilknytning? (Spm.37)

U7. I hvilken grad problematiseres implementeringen av menneskerettigheter i lys av

andre rettigheter eller i lys av internasjonale lover? (Spm.38)
U8. I hvilken grad redegjgres det for ulike syn pG hva demokrati er og bgr vaere? (Spm.39)

U9. | hvilken grad lzerer elevene selv G samle inn vurdere gyldigheten av samfunnsfaglig

informasjon? (Spm.40)

4 Jeg tenker i ettertid at rekkefglgen pa spgrsmélene kunne vart noe mer tilfeldig, for eksempel slik at ikke
samtlige spgrsmal om metode og kritisk kildehandtering kom i pafglgende rekke, eller at de to fgrste spgrsmalene
ikke begge dreide seg om muligheter for samfunnsendring. Na er Spm.32-42 ment @ male ett og samme fenomen,
nemlig leererens samlede kritiske undervisning, og rekkefglgen pa spgrsmalene burde derfor ikke vaere av sa
vesentlig betydning.
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U10. | hvilken grad stilles det spgrsmdl ved den informasjonen som leereboka gir?

(Spm.41)
U11. I hvilken grad gis elevene oppleering i samfunnsvitenskapelig metode? (Spm.42)

Alle de 11 spgrsmalene ovenfor er ment som indikatorer pa en kritisk dannende undervisning,
og tanken var derfor at leerernes samlede verdi pa samtlige spgrsmal ville gi et bilde av hvor
kritisk dannende lzaererne selv oppgir at sin egen undervisning er. | ettertid slar det meg
imidlertid at selv om tanken er a gi et bilde av hvor kritiske de er i sin undervisning, kan disse
spgrsmalene, sarlig dersom laereren ikke har reflektert over hva som er kritisk dannende og
mer legitimerende undervisning, lett mistolkes. Pa spgrsmal U5 for eksempel, kan det vaere
noe uklart hva som ligger i «borgerens reelle innflytelse i demokratiet», og pa spgrsmal U4
kan det vaere noen uklarheter i hva som ligger i «svakheter og utfordringer med en
demokratisk styreform». Selv om jeg etter beste evne har forsgkt @ danne meg et bilde av
hvor kritisk leererne er i sin undervisning, ma jeg ta hgyde for mistolkninger som kan gi noe
ungyaktige estimat av leererens reelle grad av kritisk dannende undervisning, slik jeg oppfatter

sistnevnte begrep.

Videre er det slik at kritisk dannende undervisning er et komplekst fenomen og kan, slik
spgrsmalsrekken indikerer, innebzere en rekke ulike framstillinger og leeringsformer. Noen av
spgrsmalene er knyttet til hvordan laererne framstiller nasjonale institusjoner, noen knyttet til
leerernes framstilling av begrep, mens andre er mer knyttet til metodebruk og kildeforstaelse.
Det er ikke gitt at en laerer som er opptatt av & problematisere begrep eller institusjoner, ogsa

o

er opptatt av metode og kildebruk. For a skaffe meg et bedre bilde av variabelen kritisk
undervisning vil jeg derfor ogsd her benytte faktoranalyse for @ undersgke den interne
konsistensen mellom indikatorene. En slik analyse vil selvsagt si noe om den interne
konsistensen mellom de 11 indikatorene, men en eksplorerende faktoranalyse kan ogsa
avdekke alternative dimensjoner i leerernes kritiske undervisning. Kanskje noen lerere er
spesielt opptatt av kildekritikk og metodeforstidelse, mens andre er mer opptatt av a
problematisere begreper som demokrati og menneskerettigheter. Hvis man avdekker et slikt
mgnster i Kapittel 5 kan man dele opp kritisk undervisning i ulike deler for @ s3 undersgke

sammenhengen mellom utdanning og kritisk undervisning i Kapittel 6. Fortsatt er det slik at jo

hgyere verdi en respondent har pa den samlede variabelen (likertskala), enkeltvariabler eller
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andre grupper av variabler som maler kritisk dannende undervisning, jo mer kritisk dannende

antar jeg at undervisningen av samfunnskunnskap er.

4.2.8 Leerernes vurdering av egen kompetanse knyttet til kritisk dannende undervisning

Den siste variabelen jeg gnsker & undersgke er knyttet til leerernes vurdering av egen
kompetanse. Hvordan pavirker laerernes utdanning laerernes selvvurderte kompetanse
knyttet til det @ undervise pa en kritisk dannende mate? Mine forventninger i forhold til dette
framgar i Hypotesene 4, 8, og 12. | regjeringens strategidokument Leererlgftet blir det
argumentert med at leerere som er faglig trygge er mindre bundet til faste opplegg og
metoder, kan variere og videreutvikle undervisningen, og gi krevende oppgaver som
oppfordrer elever til abstrakt tenkning (Kunnskapsdepartementet, 2014b, s. 16). For a gi et
bilde av hvordan laererne vurderer sin egen kunnskap og kompetanse har jeg knyttet deres
vurdering av dette opp mot tre konkrete kompetansemal, men med et klart kritisk tilsnitt. Jeg
har tatt utgangspunkt i ett kompetansemal fra hovedomradet samfunnskunnskap og to
kompetansemal fra Utforskeren, samtlige etter 10. trinn. De to kompetansemala fra
Utforskeren er valgt fordi de sier noe om hvor metodologisk kompetent leererne fgler seg, og
fordi de er sveert relevante for samfunnskunnskapen. 1 tillegg har jeg spurt leererne mer
generelt om de mener de har tilstrekkelig fagkompetanse til 3 kunne belyse sentrale tema pa
ulike mater og i lys av ulike perspektiver, noe som er sveert sentralt ut fra et kritisk
danningsperspektiv. Jeg har altsa spurt lsererne om de har tilstrekkelig fagkunnskap til a
undervise med fglgende formal, med mulighet til & krysse av for 1 = ja, absolutt, 2 =i stor grad,

3 =til dels og 4= liten grad.*® Spgrsmalene har fplgende formuleringer:

a. lundervisningen av samfunnskunnskap, har du tilstrekkelig fagkunnskap til G kunne belyse
sentrale tema pad ulike mdter og i lys av ulike perspektiver? (Spm.22)

b. lundervisningen av samfunnskunnskap, har du tilstrekkelig fagkunnskap til G leere elevene
d kunne sammenligne det norske demokratiet med demokratiet i andre land? (Spm.23)

c¢. | undervisningen av samfunnskunnskap, har du tilstrekkelig metodologisk kunnskap til G
kunne leere elevene G formulere spgrsmal om samfunnet, planlegge og gjennomfgre en

undersgkelse, og diskutere funn og resultater bade muntlig og skriftlig? (Spm.24)

6 Det kan framsta som unaturlig at mye kunnskap i dette tilfellet males ved hjelp av lave verdier, men samtidig
kan det i spgrreundersgkelser noen ganger vaere lurt a snu litt pa skalaen for a fa respondentene til a fglge med
pa spgrsmal og svarkategorier heller enn a krysse av «hgyt» pa alt. En utfordring kan selvsagt veere at
respondentene fglger darlig med og dermed plasserer seg feil pa dette spgrsmalet.
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d. | undervisningen av samfunnskunnskap, har du tilstrekkelig metodologisk kunnskap til a
kunne lzere elevene & bruke statistiske kilder til G beregne og beskrive variasjon i

samfunnsfaglige drgftinger, og vurdere om statistikken gir pdlitelig informasjon? (Spm.25).

Mens spgrsmal (a) og (b) er knyttet til det & kunne sette ting i ulike perspektiv og ha kunnskap
nok til 8 kunne sammenligne pa tvers av landegrenser, vektlegger spgrsmala fra Utforskeren,
(c) og (d), den metodiske delen av samfunnsfaget. Jeg har valgt a vektlegge det metodologisk
da det i den norske delen av ICCS-undersgkelsen kommer fram at det 3 bruke
forskningspregede undersgkelser i undervisningen er det samfunnsfagleerere rapporterer a
vaere minst fortrolig med. Kun 11% av laererne i undersgkelsen rapporterer at de er sveert
fortrolig med a bruke denne typen undervisning, sammenlignet med for eksempel
klasseromsdiskusjoner som 67% rapporterer & vaere sveert fortrolig med (Mikkelsen m.fl. ,
2011, s. 179). Samtidig finner Christophersen m.fl. (2003) at leerere med spesifikk
metodekompetanse ogsa vektlegger metode mer i sin undervisning av samfunnsfaget. Dette
kan tyde pa at leerere som ikke har metodespesifikk kompetanse, vil ha lavere selvtillit i det &
undervise mot kompetansemal knyttet til samfunnsvitenskapelig metode, og dermed skape
utfordringer for implementeringen av en mer forskningsrettet samfunnskunnskap. Spgrsmalet
er altsa om leerere med mer faglig- og forskningsrettet kompetanse, fgler seg mer kompetente
til @ undervise mot disse konkrete kompetansemalene? | den konkrete analysen koder jeg f@rst
om variablene slik at 1=i liten grad, og 4= ja, absolutt, og en hgy verdi pa denne variabelen vil
da illustrere at laererne har god faglig selvtillit knyttet til undervisningen av nevnte formal. Jeg
forventer at leerere med en mer fag- og forskningsrettet utdanning, og kanskje szerlig med
kunnskap innen samfunnsfag eller samfunnsvitenskap vil vurdere sin egen kompetanse som

bedre enn lzerere med lav samfunnsfaglig eller samfunnsvitenskapelig kompetanse.

Med dette har jeg na gjennomgatt fire ulike uavhengige variabler som alle er relevante for &
forstd implementeringen av samfunnskunnskap i skolen. Den fgrste gar pa laerernes
kunnskapssyn, den andre pa leerernes oppfatning av samfunnskunnskapens formal, den tredje
pa leerernes rapporterte undervisningspraksis og den fjerde pa leerernes vurdering av egen
kunnskap. | Kapitel 5 vil jeg se pa hvordan lererne fordeler seg langs disse variablene, med
fokus pa hvor kritisk dannende laererne oppgir at de selv er, og hvorvidt de forstaelser av
fagomradet som jeg har forsgkt a operasjonalisere her, synes a ha rot i den empiriske

virkeligheten. Men fgr jeg kommer til den empiriske beskrivelsen av materialet er det ogsa
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ngdvendig 3 beskrive hvordan jeg har operasjonalisert variablene knyttet til leerernes

utdanning og kunnskap.

4.3 Forklaringsvariabler — lzerernes kompetanse og kunnskap

Det kanskje viktigste formalet med dette forskningsprosjektet er a bidra til debatten omkring
hvorvidt man kan forvente at en mer fag- og forskningsrettet laererutdanning vil bidra til en
mer kritisk dannende undervisning av samfunnskunnskapens temaomrader. Jeg har
argumentert for at en lengre utdanning pa vitenskapsfagenes premisser, og med et betydelig
fokus pa forskning og vitenskapelig tenkemate vil bidra bade til stgrre tiltro til fagkunnskap, at
man blir mer oppmerksom pa viktigheten av a utvikle bevisste og selvstendig tenkende
individer, at man vil problematisere fagstoffet mer i undervisningen, og at man vil ha bedre
selvtillit i undervisningen av enkelte kompetansemal som er i trad med et kritisk
danningsperspektiv. A operasjonalisere leerernes kompetanse og kunnskap, saerlig knyttet til
deres utdanning, byr pa noen utfordringer. Som illustrert i Kapittel 2 kan man snakke om et
viktig skille i laererutdanning mellom de som har sin lzererutdanning fra allmenn-
/grunnskolelaererutdanninger og de som har laererutdanning i form av fagutdanning fra
universitet eller hggskole og PPU-utdanning. Dette skillet er ikke ngdvendigvis sa absolutt da
mange som har en allmenn-/grunnskolelaererutdanning har tilleggsutdanninger fra universitet
eller hggskole. | Igpet av den siste 10-arsperioden har ogsa mange tatt lektorutdanninger ved

universitetene, med en integrert PPU-utdanning.

Variasjonen og overlappen i utdanningslgp gjgr at jeg har forsgkt 8 definere utdanning i
hovedsak pa to mater. Jeg har fgrst tatt utgangspunkt i skillet i type utdanning, mellom
allmenn-/grunnskoleleererutdanning og fagutdanning fra universitet/hggskole, fordi jeg
gjennom hypotesene 1-4 utrykker forventninger om at typen utdanning vil pavirke laerernes
holdninger og undervisning av fagomradet. Jeg spurte derfor respondentene om hvilken
utdanning de har og har bedt dem krysse av for det de synes passer best av fglgende

svarkategorier (Spm.7):

a) 3- eller 4-drig allmenn-/grunnskolelzererutdanning

b) Cand.mag eller bachelorutdanning fra universitet/hggskole med praktisk-
pedagogisk utdanning

c) Lektorutdanning fra universitet/hggskole

d) Annen godkjent lzererutdanning
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e) lkke godkjent lererutdanning

Respondentene har ogsa fatt tilbud om a beskrive sin egen utdanning (Surveyspgrsmal 8), men
mange har ikke benyttet seg av dette, og av de som svarer er fokuset i stor grad pa hvilke
fagkombinasjoner de har. Dette maler jeg i en egen variabel, sa her velger jeg a forholde meg
til hva de krysser av som sin grunnutdanning. Svarkategori (a) innebefatter alle som har en
form for allmenn-/grunnskolelaererutdanning, uavhengig av hvilke fag de har tatt i sin
utdanning. Bade kategori (b) og (c) er tenkt & omfatte fagutdanninger fra universitet- eller
hggskole, men lektorkategorien kan ogsa innebefatte respondenter som har en master fra
allmenn-/grunnskolelzererinstitusjoner slik som en master i spesialpedagogikk eller en master
i fagdidaktikk. Uavhengig av faglig kombinasjon kan vi forvente en viss grad av forskningsrettet
kompetanse i denne gruppen, sammenlignet med allmenn-/grunnskolelzerere og gruppen
som har en 3- eller 4-arig bachelor, eller cand.mag utdanning. For gruppen bachelor/cand.mag
kan vi imidlertid forvente at de har en utdanning som i hovedsak bygger pa fagenes premisser,
da den er profesjonsrettet fgrst i siste studiear (PPU). Kategori (d), annen leererutdanning var
forst og fremst rettet mot respondenter som ikke fant det naturlig a plassere seg pa noen av
de andre kategoriene. Det kan for eksempel vaere at de har leererutdanning fra et annet land.
Heldigvis var det fa som plasserte seg bade i kategorien annen leererutdanning (d) og ingen
leererutdanning (e), og jeg velger helt enkelt a ta disse ut av analysen. Jeg har ikke klare
forventninger til disse gruppene og de kan forstyrre beregninger av signifikante forskjeller
mellom grupper. Jeg forventer at leerere med allmenn-/grunnskolelaererutdanning (a) vil ha
en annen kunnskapskultur enn de gvrige gruppene og veere mindre opptatt av fagkunnskap
og kanskje mer opptatt av praktiske ferdighet, mens leerere med fag- og forskningsrettet
utdanning (b) og (c) vil ha en mer kritisk og reflekterende holdning til kunnskap og ogsa
oppfatter og oppgir at de underviser fagomradet samfunnskunnskap mer i trad med kritisk

danning.

Variasjonen i leerernes utdanning er imidlertid mer omfattende enn det som kommer til
uttrykk gjennom typen utdanning. Typen utdanning sier lite om hvilken faglig fordypning
lererne har, og i Kapittel 2 og 3 argumenteres det for at faglig kunnskap kan fgre til en mer
kritisk undervisning fordi kjennskap til ulike perspektiv og teorier gjgr det lettere a
problematisere fagstoff, framstille sosiale og politiske institusjoner i et sammenlignende

perspektiv, og bidra til at elevene kan utfgre selvstendige undersgkelser av faglige tema. Disse
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forventningene er spesifisert giennom hypotesene 5-8. En lektorutdanning kan, som allerede
diskutert, veere bade av faglig og fagdidaktisk sa vel som pedagogisk art, mens en
cand.mag/bachelorgrad ogsa kan besta av svaert forskjellige fagkombinasjoner med ulik grad
av samfunnsfaglig fordypning. | en allmennlaererutdanning kan ogsa leererne ha ulik grad av
samfunnsfaglig fordypning. For & fa et inntrykk av leerernes fagkompetanse har jeg derfor
konstruert to variabler som sier noe om henholdsvis samfunnsfaglig og samfunnsvitenskapelig
kompetanse hos lzererne. Jeg har bedt laererne oppgi hvor mange studiepoeng de har i

felgende fag:

a) Samfunnsfag ved allmennleaererutdanningen®”(Spm.9)

b) Historie fra universitet/hggskole (Spm.10)

¢) Geogrdfi fra universitet/hggskole (Spm.11)

d) Statsvitenskap fra universitet/hggskole (Spm.12)

e) Sosiologi fra universitet/hggskole (Spm.13)

f)  Samfunns- eller sosialgkonomi fra universitet/h@ggskole (Spm.14)
g) Sosialantropologi fra universitet/hggskole(Spm.15)

h) Eventuelt andre samfunnsfag (Spm.16)

| og med at jeg f@rst og fremst er opptatt av samfunnskunnskap velger jeg @ bruke denne
informasjonen til a skille mellom de samfunnsvitenskapelige disipliner som Bgrhaug m.fl.
(2014) antyder er seerlig relevant for samfunnskunnskap (statsvitenskap, sosiologi,
samfunnsgkonomi og sosialantropologi), men lager ogsa en variabel som antyder
respondentenes studiepoeng i samfunnsfag mer generelt (samfunnsfag, historie, geografi,
eller eventuelt andre samfunnsfag). Jeg konstruerer variablene for samfunnsfag og
samfunnsvitenskap gjennom a legge sammen antall studiepoeng i de ulike fagdisipliner. Dette
er en variabel som er sensitiv for feil og ogsa for utliggere, da det kan veere vanskelig for
respondentene a gi en presis gjengivelse av antall studiepoeng i aktuelle fag. Skillet mellom
vekttall og studiepoeng ble presisert og jeg ba om a fa antallet i studiepoeng. For a forenkle
noe og for & hindre de stgrste utsalgene av mulige utliggere velger jeg a kategorisere
variablene samfunnsfag og samfunnskunnskap. Jeg har en kategori med 0 studiepoeng, en
kategori med 1 — 59 studiepoeng, altsa alt mindre enn en arsenhet. En kategori med 60-119

studiepoeng, altsa i underkant av to studiear, og 120 studiepoeng eller mer som vil si mer enn

47 Her hadde det sneket seg inn en liten feil i spgrreskjema. Kategori a burde vaert samfunnsfag ved allmenn-
/grunnskolelaererutdanningen. Uansett vil det kun veere laerere utdannet 2014 eller senere som har
grunnskoleleererutdanning, og sannsynligvis vil de krysse av for antall studiepoeng i samfunnsfag selv om disse
skulle vaere tatt ved grunnskolelzrerutdanningen heller enn allmennlaererutdanningen.
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to arsenheter. Jeg forventer at leerere med samfunnsfaglig, og kanskje spesielt
samfunnsvitenskapelig fagfordypning, vil ha en mer kritisk tilnserming til fagomradet og ogsa
undervise faget mer i trad med et kritisk danningsperspektiv enn laerere med en alternativ

faglig fordypning.

Det tredje malet pa leerernes kompetanse som jeg har tenkt & undersgke i min analyse, er
leerernes begreps- og metodeforstaelse. Ifglge Shulman (1986) er leerernes substantive og
syntaktiske fagkunnskap vesentlig for deres undervisning av et fagomrade. Jeg har tolket
substantiv kunnskap i form av begrepsforstaelse, og syntaktisk kunnskap i form av
metodeforstaelse, og argumenterer gjennom hypotesene 9-12 for at leerernes begreps- og
metodeforstaelse vil fgre til en mer kritisk dannende oppfatning av fagomradet, en mer kritisk
dannende undervisning, og bedre faglig selvtillit i undervisningen av konkrete
kompetansemal. Leerernes utdanning sier jo ogsa noe om deres fagkunnskap, men de kan ogsa
utvikle sin kunnskap gjennom faglige interesser og interaksjon med kolleger, og det kan vaere
varierende motivasjon for & holde seg faglig oppdatert, noe som kan resultere i sveert ulik

kunnskap hos leerere med relativt lik faglig fordypning.

Det a operasjonalisere laerernes begreps- og metodekunnskap byr imidlertid pa noen
utfordringer. Man kan ha faktaspgrsmal med riktig og feil svarkategorier, men disse vil veere
svaert sensitive for bade spgrsmalsformuleringer og svar. Samtidig kan det oppleves som en
kunnskapstest av respondentene, noe som de kan oppleve som ubehagelig og avslutte sin
utfylling av undersgkelsen. Jeg velger derfor heller a la leererne selv fa vurdere sin kunnskap
ved 3 si noe om sin kjennskap til sentrale fag- og metodebegrep, selv om man da risikerer at
laererne i noen grad overrapporterer sin egen kunnskap.*® Jeg erkjenner videre at begrepene
har en hovedvekt mot statsvitenskap, men sa er statsvitenskapen ogsa sveert sentral som
grunnlag for samfunnskunnskapen som hovedomrade. Jeg tar i vesentlig grad utgangspunkt i
statsvitenskapelige tema ogsa nar jeg skal male respondentenes holdninger og undervisning.
Man kan si at spgrsmalet om forholdet mellom kunnskap og kritisk dannende undervisning er
operasjonalisert eller avgrenset i form av hvorvidt god kjennskap til demokratiets utfordringer
og dilemmaer, folkerett og menneskerettigheter, ogsa leder til en mer kritisk dannende

undervisning rundt disse tema. Jeg tar utgangspunkt i til sammen 40 begrep, 20 mer generelle

48 Det er et kjent fenomen at surveydeltakere eller deltakere i intervjue kan forsgke & framstille seg selv som
bedre eller mer kunnskapsrik enn man er, selv om undersgkelsen er anonym.
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fagbegrep og 20 metodebegrep. Det er sarlig begrepskunnskapen som er knyttet til

statsvitenskapen, mens metodekunnskapene er mer universell for de samfunnsvitenskapelige

disiplinene. Respondentene blir sa bedt om a vurdere sin kjennskap til begrepene pa en

firepunkts skala fra 1 = ingen kjennskap, 2 = noe kjennskap, 3 =god kjennskap til 4 = sveert god

kjennskap. Jeg har bedt respondentene vurdere sin kjennskap til fglgende begrep:

Begrepskunnskap (Spm.20)
1. Deltakerdemokrati
Parlamentarisme
Forholdstallsvalg
Pluralisme
Korporatisme
Folkesuverenitet
Fgderalstat

Folkerett

© % N O U A W N

Statssuverenitet

10. Samtaledemokrati

11. Allmenningens tragedie
12. Flertallstyranni

13. Gratispassasjerproblemet
14. Samfunnspakt

15. Maktbalanse

16. Mdlrasjonalitet

17. Nullsumspill

18. Symbolinteraksjonisme
19. Strukturfunksjonalisme

20. Diskursiv makt

Metodekunnskap (Spm.21)

1.

© © N O U A~ W N

N R R R R R R R R Rk R~
Q VW o N O U1 A W N R O

Variabel
Konstruktivisme
Utvalgsrepresentativitet
Validitet

Madlenivd
Operasjonalisering
Deduktiv

Fenomenologi

Spurigsitet

. Etterprgvbarhet

. Positivisme

. Fagfellevurdering
. Regresjonsanalyse
. Kausalitet

. Populasjon

. Signifikansniva

. Korrelasjon

. Tautologi

. Utligger

. Falsifisering

Ved a legge sammen eller beregne gjennomsnitt av hver enkelt respondents verdi pa samtlige

begrep, kan jeg danne et bilde av en respondents samlede egenvurderte begreps- og/eller
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metodekunnskap, og vurdere hvordan dette pavirker respondentens oppfatninger og

undervisning av fagomradet.

4.4 Kontrollvariabler og alternative forklaringer

Nar forholdet mellom laerernes kompetanse og deres holdninger og undervisning skal
analyseres er det naturlig & starte med enkle bivariate analyser som for eksempel a
sammenligne gjennomsnittsverdier pd avhengige variabler i ulike utdanningsgrupper. En
bivariat korrelasjon mellom to variabler trenger ikke innebzere at det er et kausalt forhold
mellom de to variablene der X forarsaker Y. Utdanning og fagkompetanse er trolig bare et av
flere forhold som pavirker lzerernes holdninger og undervisning. Andre forhold som kan vaere
av betydning er leerernes erfaring, eller hvilken skole lzererne arbeider ved. Det kan godt veere
at det er andre holdninger til fagkunnskap blant lzerere som arbeider ved store skoler eller ved
rene ungdomsskoler som kanskje i stgrre grad apner for lerernes faglige spesialisering.
Leerernes erfaring kan ha betydning fordi man som laerer kanskje sosialiseres inn i en bestemt
kunnskapskultur, og nyutdannede leerere kan derfor ha en annet forhold til fagomradet enn
lerere som er relativt erfarne. Laererutdanningen er ogsa i endring, og laerere som har sin
utdanning 10-30 ar tilbake i tid kan ha fatt en helt annen utdanning enn dagens leerere. Jeg
har ikke ngdvendigvis klare forventninger til disse variablene, men det vil veere fornuftig a
undersgke muligheten for alternative forklaringer pa leerernes holdninger og
undervisningspraksis og ogsa vurdere muligheten for & kontrollere for disse faktorene for a
styrke robustheten til et funn. Fgr jeg eventuelt begynner a utvikle multivariate modeller vil
det vaere fornuftig 3 analysere bivariate sammenhenger mellom kontrollvariablene og de

avhengige variablene.

Av hensyn til @ begrense surveyundersgkelsens omfang har jeg et begrenset antall
kontrollvariabler i min studie, men jeg har spurt laererne om kjgnn (Spm1) og hvor mange ars
erfaring de har som laerer og som samfunnsfagleerer (Spm.4 og 5). Jeg har ogsa spurt om de
arbeider pa en barne- og ungdomsskole eller en ren ungdomsskole (Spm.2), og stgrrelsen pa
skolen (Spm.3). | tillegg har jeg spurt om hvilket trinn de underviser samfunnsfag pa, med
mulighet til & velge flere trinn (Spm.6). Hvordan laererne fordeler seg pa disse variablene

redegjgres for i Tabell 4.5, etter at datainnsamlingsprosessen har veert diskutert.
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4.5 Datainnsamlingen

Som tidligere nevnt benytter jeg to typer materiale i denne studien. Et surveymateriale
bestdende av svar fra omtrent 250 respondenter, og et materiale fra kvalitative intervju med
fem informanter. | det fglgende redegjgr jeg for og diskuterer datainnsamlingen og

utvalgsrepresentativiteten.

4.5.1 Surveyundersgkelsen av lzerernes kompetanse

For & undersgke forholdet mellom lerernes kompetanse deres holdninger til fagomradet, og
deres undervisningspraksis har jeg i hovedsak benyttet meg av en spgrreundersgkelse rettet
mot leerere som underviser samfunnsfag i ungdomsskolen. Spgrreundersgkelsen ble utformet
elektronisk ved hjelp av Select survey, og i samarbeid med IT-avdelingen ved Fakultet for
samfunnsvitenskap og teknologiledelse (SVT) ved NTNU. Select survey er et surveyprogram
som er utviklet av Microsoft, men SVT-fakultetet har tilgang og bistar med brukerstgtte til
ansatte og studenter som vil gjennomfgre surveyundersgkelser. Underspkelsen er
meldepliktig til Personvernombudet via Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste og ble
godkjent for distribusjon i slutten av mai 2014. Se Vedlegg 4.5.1 for NSDs godkjenningsbrev og
vurdering av spgrreundersgkelsen. Undersgkelsen ble sa distribuert til samfunnsfaglaerere via
epost. Dette var en tidkrevende prosess, som innebar a finne epostlister pa nettsider til skoler
og kommuner, og sa bearbeide og redigere disse med mulighet for a sende til stgrre grupper.
De fleste skoler har epostadresse til sine leerere pa nettsidene, men det star sjelden hvilke fag
de underviser. Det ble derfor sendt ut epost til samtlige leerere ved en rekke skoler, med
forespgrsel om de underviste samfunnsfag pa ungdomsskolen og kunne tenke seg a delta i

undersgkelsen. Se introduksjonsbrev i spgrreundersgkelse i Vedlegg 4.5.2 til Kapittel 4.

Nar man gjennomfgrer en spgrreundersgkelse basert pa et utvalg fra en populasjon er det et
formal at utvalget skal vaere representativt for populasjonen. | dette tilfellet er populasjonen
leerere som underviser samfunnsfag i ungdomsskolen. Det vil si at alle variabler man gnsker &
ta med i undersgkelsen bgr ha samme fordeling i utvalget som i populasjonen (Johannesen,
Tufte, & Christoffersen, 2010, s. 141). Dette kan man oppna gjennom 3a trekke et tilfeldig
utvalg. Men et utvalg i samfunnsfag er sjelden tilfeldig fordi potensielle respondenter kan ha
ulik tilbgyelighet til & delta i undersgkelsen. A gi en vurdering av et utvalgs representativitet

kan ogsa vaere vanskelig fordi vi ikke har full oversikt over fordelingen i populasjonen. Ifglge
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Falch & Naper (2008) er det flest allmennlzerere, ogsd i ungdomsskolen,*® men andelen er noe
stgrre i byer, pd store skoler og blant de som underviser i humanistiske fag (Falch & Naper,
2008; Lagerstrgm m.fl. , 2014). Akkurat hvor stor andel av leererne som underviser
samfunnsfag i ungdomsskolen som er allmennlaerere er derfor noe usikkert. Samtidig gnsket
jeg a sikre betydelig representasjon av laerere fra samtlige tre utdanningstyper i utvalget:
allmenn-/grunnskolelaerere, laerere med bachelor/cand.mag, og lektorer. For a sikre stgrst
mulig variasjon pa den sentrale forklaringsvariabelen kontaktet jeg laerere ved ungdomsskoler
eller 1-10 skoler i de stgrste byene fgrst, men justerte litt til mindre tettsteder etter hvert som
jeg oppdaget at andelen med bachelor/cand.mag var stgrre enn andelen allmenn-
/grunnskolelaerere. Til sammen ble spgrreundersgkelsen distribuert i tre runder til omtrent

5 000 ungdomsskolelaerere fordelt pa 200 skoler.

Den fgrste runden med datainnsamling ble foretatt i mai/juni 2014 og var rettet mot skoler i
Trondheim og Trondheimsregionen, samt det sentrale @stlandet, Tromsg og Bergen. Disse
omradene ble valgt fordi de er byer/region med store universitetsutdanninger, og jeg gnsket
a sikre en balanse mellom allmennlzerere og universitetsutdannede laerere i utvalget. Det er
imidlertid slik at lzerere mottar en rekke lignende henvendelser, og interessen for a svare er
begrenset. Etter fgrste runde med ca. 2000 eposter satt jeg igjen med rundt 100 svar.
Pafglgende hgst, i oktober-november, ble det derfor foretatt en ny runde med et bredt utvalg.
Jeg konsentrerte meg fortsatt om byer og tettsteder, deriblant Stavanger, Haugesund,
Kristiansand, Bodg, Steinkjer, Sarpsborg, Fredrikstad, og utvalget naermet seg en stgrrelse pa
rundt 200 leerere. Jeg hadde na en overvekt av universitetsutdannede laerere, og en tredje
runde med datainnsamling ble derfor foretatt i januar 2015. Denne runden var seerlig rettet
mot omrader med institusjoner for allmenn-/eller grunnskolelererutdanning, slik som
Elverum, Bodg, Stord og Levanger og Volda. | siste runde ble derfor utvalget noe utjevnet
mellom de ulike utdanningskategorier, og jeg satt igjen med et utvalg pa rundt 250

respondenter som hadde fullfgrt undersgkelsen, men med noe lavere og hgyere svarprosent

4 | fglge Falck & Naper (2008, s.3), som baserer seg pa arbeidstakerregistret, har kun 27% av lererne i
ungdomsskolen universitetsutdanning.
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pa enkelte spgrsmal. Det ble ikke benyttet purring da respondentene var anonyme og jeg ville

forhindre at noen svarte flere ganger.>°

Det kan vzere vanskelig @ avgjgre nar et utvalg er tilstrekkelig, men som sagt kan det vzere
vanskelig a gjennomf@re undersgkelser med hgy svarprosent blant lzerere. | en nyere publisert
studie av danske lzeereres prioriteringer i demokratiopplaeringen (Jakobsen, Brondbjerg,
Sgrensen, Poulsen, & Johansen, 2014) er utvalget av samfunnsfaglaerere begrenset til 117 fra
totalt 94 skoler. | en norsk del av samme studie har kun 58 samfunnsfagleerere deltatt
(Brondbjerg m.fl. , 2014). Et utvalg pa rundt 250 samfunnsfaglzerere er derfor betydelig, men
man bgr ta hgyde for at det er et vesentlig bortfall som kan gi utvalgsskjevheter som igjen kan
pavirke estimeringen. | mitt tilfelle er det imidlertid viktig at jeg har en god fordeling av de
ulike utdanningstyper og dette har jeg i vesentlig grad oppnadd. | utvalget er det omtrent 35%
allmenn-/grunnskolelaerere, 39% med cand.mag/bachelor-utdanning, og rundt 24% lektorer.
| tillegg er det 5 respondenter med annen laererutdanning og 1 respondent med ikke godkjent
leererutdanning. Jeg velger a kode de sistnevnte respondenter til «missing» for at de ikke skal
pavirke resultatet, og ender da opp med 35,6% allmenn-/eller grunnskoleleererutdannede,
39,7 % med bachelor eller cand.mag, og 24,7% lektorer. Tabell 4.5.1 gir en oversikt over

utvalgets fordeling pa sentrale bakgrunnsvariabler.

Tabell 4.5.1 Utvalgets fordeling etter kjgnn, type utdanning, erfaring, skoletype og
skolestgrrelse
Beskrivelse av utvalg

Andel kvinnelige samfunnsfaglaerere 59,8%
Andel mannlige samfunnsfaglaerere 40,2%
Andel samfunnsfaglaerere som arbeider pa ren ungdomsskole 87,8%

Andel samfunnsfaglaerere som arbeider pa skole med mer enn 300 elever | 82,4%

Andel samfunnsfaglaerere pa barne- og ungdomsskole 12,2
Andel samfunnsfaglarere med allmenn-/grunnskolelaererutdanning 35,6
Andel samfunnsfaglaerere med cand.mag/bachelor 39,7

%0 Siden spgrreunderspgkelsen ble sendt ut til et s3 bredt utvalg, og ikke bare samfunnsfagleerere, var jeg ogsa
tilbakeholden med a purre fordi jeg ikke ville ikke mase mer enn ngdvendig pa de som allerede hadde svart eller
de lzererne som ikke var aktuelle for & delta i undersgkelsen.
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Andel samfunnsfaglaerere som er lektorer 27,7%

Gjennomsnittlig erfaring som lzerer 12,62 ar

Gjennomsnittlig erfaring som samfunnsfaglaerer i ungdomsskolen 9,73 ar

Det er verdt @ merke seg at hele 87,4% av respondentene arbeider pa rene ungdomsskoler, og
hele 82,4% arbeider pa skoler med over 300 elever. Det at det er en hgy andel leerere som
arbeider pa store skoler og pa rene ungdomsskoler er nok et resultat av at jeg i
datainnsamlingen har fokusert pa stgrre skoler i byer og tettsteder. Kjgnnsfordelingen mellom
menn og kvinner er i grunnskolen omtrent 25% menn og 75% kvinner, men det er en hgyere
andel menn pa ungdomstrinnet (Holtermann & Johnsen 2015), og kjgnnsfordelingen i utvalget

er trolig derfor ikke sa ulik kjgnnsfordelingen i populasjonen.

4.5.2 Innsamling av det kvalitative materialet

I tillegg til tallmaterialet har jeg som kjent gjort muntlige intervju med fem samfunnsfagleerere.
Formalet med disse intervjuene var 8 komme narmere inn pa informantenes forstaelse av hva
samfunnskunnskap er, samt en del begrep som danning og kritisk refleksjon. |
spgrreundersgkelser med lukkede svaralternativer, som den jeg nettopp har presentert, kan
man ikke veere sikker pa at de spgrsmalene og svaralternativer man stiller respondenten
overfor faktisk er representative for det respondenten tenker. Man kan si at man forsgker a
tvinge respondenten inn i et tankemgnster, som man ikke vet med sikkerhet at er
representativt for virkeligheten (Bryman, 2008, ss. 231-237). Dette er betraktninger som i
hgyeste grad er relevante for min forskning, da spgrsmal om leerernes refleksjoner rundt
fagets formal og undervisning ikke ngdvendigvis er de samme som mine refleksjoner rundt
fagomradet. Med lukkede svarkategorier tvinger jeg respondentene til 3 ta et valg mellom
legitimering, nytte og kritisk danning, mens det er mulig at respondentene ikke oppfatter disse
som reelle formal med faget, og i langt mindre grad ser noen motsetning mellom dem. Na
undersgker jeg i noen grad respondentenes forhold til svarkategoriene gjennom
faktoranalyser av den interne samvariasjon mellom indikatorer, i Kapittel 5, men gjennom a
faktisk spgrre noen laerere om hva de legger i fagomradets og fagets formal uten prekodede
svaralternativer far vi et mer arlig eller spontant bilde av hva de tenker pa. Tanken er at

denne kunnskapen kan vere til nytte nar det kvantitative materiale skal analyseres og
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resultatene fortolkes. Leerernes fordeling pa de kategoriserte variablene kan ses i lys av hva
lererne selv vektlegger nar de blir bedt om a reflektere omkring samfunnskunnskapen og dens
tema. Jeg skaper meg et bedre bilde av hvordan leererne tenker om fagomradet og lererrollen,

som sammen med det kvalitative materialet vil gi gkt innsikt i samfunnsfagleerernes verden.

Slike kvalitative intervju med apne spgrsmal kan ta flere former fra det helt ustrukturerte, som
en ikke styrt samtale mellom forsker og informant, til et veldig strukturert opplegg hvor
spgrsmal er formulert pa forhand og rekkefglge forutbestemt (Thagaard, 2009, ss. 88-89). De
fleste som skal utfgre kvalitative intervjuer velger imidlertid en semistrukturert tilnaerming der
man pa forhand har utarbeidet en intervjuguide med fastlagte temaer, men der man star fritt
til & justere pa rekkefglgen underveis. | min intervjuguide hadde jeg konkrete spgrsmal i en
gitt rekkefglge som startet med informantens bakgrunn og erfaring som laerer fgr vi dreide
over mot litt mer begrepsrettede spgrsmal og perspektiver pa faget. Til slutt fikk kandidaten
anledning til 3 utdype eventuelle tanker om tidligere spgrsmal/tema som hadde vaert oppe til
diskusjon. Tanken var & ikke fglge intervjuguiden skjematisk, men a kunne hoppe litt fram og
tilbake og endre litt pa spgrsmal underveis. Dette ble til en viss grad gjort, men samtidig var
jeg opptatt av & komme gjennom alle spgrsmalsformuleringer. Noen spgrsmal kunne
imidlertid bli utelatt dersom jeg mente at informanten allerede hadde svart pa dette. Og i
noen tilfeller fikk informanten oppfglgingsspgrsmal, eller invitasjon til 3 utdype noe naermere.
Intervjuene kan nok omtales som semistrukturerte, men noe narmere det strukturerte enn
det ustrukturerte. Samtlige intervjuer tok rundt 30 minutter, og samtlige intervju ble ogsa tatt
opp som lydspor ved hjelp av mobiltelefon, og senere transkribert. Intervjuguiden er

tilgjengelig som Vedlegg 4.5.3.

Det er videre flere prosedyrer for a velge ut informanter til kvalitative intervjuer, men i
kvalitative analyser er alltid utvalget strategisk. Det vil si man velger seg informanter som har
egenskaper eller kvalifikasjoner som er strategisk i forhold til 8 belyse problemstillingen
(Thagaard, 20009, s. 55). | mitt tilfelle var det viktig med st@rst mulig variasjon i informantenes
utdanningsbakgrunn og eventuelt ogsa laerererfaring, fordi jeg @nsker a undersgke hvordan
leerere med forskjellig bakgrunn oppfattet bestemte begrep eller formal. Et utvalg pa fem er
imidlertid ganske begrenset, men kan fortsatt hjelpe oss til a forsta leerernes oppfatninger av
fagomradet. Nar man skal gijennomfgre kvalitative intervjuer med lzerere risikerer man 3 mgte

de samme utfordringer som ved spgrreundersgkelser, nemlig at etterspgrselen er stor og fa
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lerere fgler de har tid til a delta. For a fa tak i leerere benyttet jeg meg f@rst og fremst av noen
dgrdpnere som jeg selv kjenner og som har gode kontakter innen skoleverket. De la s3 fram
utfordringer for sine bekjente, og sa tok jeg kontakt med aktuelle kandidater de pafglgende
dagene. Dette var inngangsporten til tre av informantene. Samtlige av disse tre informantene
underviser pa en ungdomsskole i Trondheim, men har alle forskjellig utdanningsbakgrunn og
erfaring som larer. Den fjerde informanten fikk jeg tak i gjennom forespgrsel pa en
Facebookgruppe, og hun arbeider ved en skole i Oslo. Den femte informanten fikk jeg kontakt
med gjennom bekjentskap pa en annen laererutdanning og vedkommende er laerer pa en
ungdomsskole et stykke utenfor Trondheim. Det er viktig @ framheve at alle informanter
underviste samfunnsfag pa ungdomsskolen i skolearet 2014-2015, og at jeg ikke kjente noen

av informantene fra fgr.

Et viktig prinsipp i enhver forskningssammenheng er at deltakelse som informant innebaerer
videre et informert samtykke (Thagaard 2009, s. 26). Det vil si at respondentene som gir
uttrykk for at de kan delta skal ha informasjon om prosjektet fgr de gir sitt samtykke, og at de
kan avbryte sin rolle som informant nar de selv eventuelt gnsker det. | kvalitativ forskning kan
det med informert samtykke vaere vanskelig fordi man ikke gnsker a fortelle s mye om
prosjektet at det kan pavirke svarene, samtidig som informantene skal fa nok informasjon til
a selv vurdere om han eller hun vil delta. | mitt tilfelle ga jeg informasjon om at dette dreide
seg om et PhD-prosjekt om samfunnskunnskap pa ungdomsskolen, og at jeg allerede hadde
et kvantitativt materiale, men gnsket a snakke med noen lzerere for a fa et mer komplett bilde
av leerernes refleksjoner rundt og undervisning av fagomradet. Det var ingen informanter som
uttrykte noe skepsis mot dette, og heller ingen som ytret gnske om a avslutte i Igpet av
intervjuet. Jeg vil ogsa papeke at informantene allerede da de ble forespurt om intervju ble
informert om at de ville bli behandlet som anonyme. Ifglge Thagaard (2009, s. 27) er prinsippet
om konfidensialitet sentralt i all forskning, og dette innebaerer at forskeren ma hindre bruk og
formidling av informasjon som kan skade enkeltpersoner. Forskningsmaterialet ma derfor
anonymiseres og det ma stilles strenge krav til oppbevaring av lister med navn eller andre
opplysninger som gjgr det mulig a identifisere enkeltpersoner. Lydfiler eller transkriberte
intervju inneholder derfor ikke navn eller skole, og lydfil vil ogsa bli slettet sa snart dette
prosjektet er avsluttet. Prinsippet om informantenes anonymitet kan imidlertid ga pa

bekostning av forskningens palitelighet og etterprgvbarhet fordi det er min fortolkning av
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materialet som kommer til uttrykk. Ifglge Thagaard (2009, s. 27) bgr kravet til konfidensialitet

imidlertid ga foran kravet om etterprgvbarhet, og jeg har derfor valgt 3@ behandle

informantene anonymt.

For & skille mellom de fem informantene har jeg i analysen i stedet for navn valgt & omtale
dem etter utdanningsbakgrunn eller yrkestittel som Allmennlzerer, Adjunkt, Historiker,
Statsviter, og Samfunnsfagdidaktiker. Av disse er det adjunkt og allmennlaerersom har mest
erfaring med omtrent 20 ar i skolen. Historiker og fagdidaktiker har 4-5 ars erfaring, og
statsviter har bare 1-2 ars erfaring. En kort beskrivelse av de fem informantenes kjgnn og

erfaring er presentert i Tabell 4.5.2.

Tabell 4.5.2 Informanter kvalitativt intervju

Informant Kjgnn Fagspesialisering Erfaring som lzerer
Statsviter K Mastergrad i statsvitenskap 1-2ar

Historiker M Mastergrad i historie 4ar

Fagdidaktiker | K Mastergrad i samfunnsfagdidaktikk 5ar

Adjunkt K Cand.mag i religionsfag og sosiologi | 20 ar
Allmennlzerer | K Musikk og MSN 20 ar

4.6 Noen avsluttende betraktninger

| dette forskningsprosjektet undersgker jeg hvordan leerernes utdanning og fagkompetanse
pavirker deres oppfatning av samfunnskunnskap og deres oppgitte undervisning, med fokus
pa hvorvidt de vektlegger kritisk danning. | innledning og teorikapitler har jeg argumentert for
viktigheten av at leererne formidler samfunnskunnskapens tema pa en mate som gir rom for
problematisering av fagstoff og en utvikling av elevenes evne til selvstendig tenkning og
vurdering, noe som det i styringsdokumenter argumenteres for at blir stadig mer viktig i
dagens samfunnsutvikling. Jeg har videre argumentert for at akademia og de
vitenskapsdisipliner som samfunnskunnskapen bygger pa har et ansvar og kan utgjgre en
forskjell, blant annet fordi de formidler en refleksiv kunnskapsform som setter kunnskap i
perspektiv, setter spgrsmalstegn ved vedtatte sannheter, og bidrar til en deliberativ
demokratisk diskusjon. Jeg forsgker a kartlegge hvordan lererne tenker rundt

samfunnskunnskapens formal og undervisning gjennom konkrete spgrsmal og lukkede
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svarkategorier som jeg ber laererne forholde seg til. Jeg antar da at leererne tenker og
kontekstualiserer sin egen rolle og undervisning etter de samme perspektiver eller begrep som
det jeg gjér med min bakgrunn som statsviter og samfunnsfagdidaktiker. Det gjgr ikke

ngdvendigvis lererne.

En av samfunnsvitenskapens stgrste utfordringer ligger i det at vare observasjoner av den
virkelige verden alltid vil veere preget av vare forutsetninger og etablerte antakelser. Den
virkelige verden vil alltid veere forskjellig fra den observerte, og det vil veere vanskelig for oss
a fa objektiv og upavirket informasjon om sosiale prosesser (e.g. Moses & Knutsen, 2012).
Noen vil ga sa langt som 3@ hevde at det for samfunnsvitenskapen derfor vil veere lite
hensiktsmessig a forsgke a avdekke virkeligheten, nar dette uansett vil innebzere en
fortolkning. Hvordan kan man vite at én fortolkning er bedre eller mer riktig enn en annen?
Men som argumentert av flere (e.g. Moses & Knutsen, 2012; Shapiro, 2009) bgr man ikke la
seg forhindre av slike utfordringer, men heller forsgke a skape seg et best mulig bilde av
verden med de redskaper (metoder) man har til radighet. Man bgr vaere ydmyk og ta hgyde
for egne perspektiver og egne fortolkninger, og for at verden er kontekstavhengig og
foranderlig, men man bgr ikke la seg forhindre fra a forsgke. Det a vise ydmykhet i forhold til
hvor mye man egentlig kan vite om den virkelige verden er en viktig akademisk norm

(Engelstad, Grenness, Kalleberg, & Malnes, 2005, s. 58) og noe enhver forsker bgr etterstrebe.

| innsamlingen av mitt datamateriale har jeg i stor grad tatt utgangspunkt i mine teoretiske
forventninger og utarbeidet spgrsmal og svarkategorier basert pa dette. Respondentenes svar
vil derfor vaere mediert eller formidlet gjennom en tilpasning til mulige svarkategorier.
Svarene kan ogsa vaere preget av at respondentene svarer i trad med det de tror jeg forventer
heller enn i trad med hva de reelt sett mener. Dette er en utfordring i all datainnsamling der
man benytter spgrreskjema eller intervju at man lager en situasjon der respondentene ma
svare pa noe, eller redegjgre for sin kompetanse pa en mate de ellers ikke ville gjort. Det er
forskeren som stiller spgrsmal, og den som blir intervjuet forspker & komme opp med
akseptable svar. Ifglge Dingwall (1997) vil det datamaterialet man ender opp med vzere sosiale
konstruksjoner, basert pa den maten respondenten eller informanten har forsgkt & framstille
seg som, i lys av spgrsmalene. Men som sagt, dette er utfordringer vi ma ta med i vare
betraktninger omkring respondentenes holdninger og uttrykk, og det bgr ikke forhindre oss

fra d prgve a skape et bilde av lzerernes forhold til samfunnskunnskapen. Vi ma imidlertid veere
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ydmyk, bade overfor muligheten av at dataen er konstruert fra respondentens side, i samsvar
med det de tror jeg forventer, og for at vi fortolker materialet i lys av vare forventninger. Dette

er viktige refleksjoner i fortolkningen av det kvalitative sa vel som kvantitative materialet.

Seerlig i innsamling av det kvantitative materialet kjenner jeg pa muligheten for at de
perspektivene pad samfunnskunnskapen som jeg tar utgangspunkt i, ikke trenger a vaere gode
representasjoner av larernes faktiske holdninger og oppfatninger. Det er ogsa en mulighet for
at leererne ikke har reflektert s mye over samfunnskunnskapens formal i den hektiske
leererhverdagen. Nar man stiller lukkede spgrsmal som respondentene skal forholde seg til
risikerer man at de svarer pa spgrsmal eller pastander som de egentlig ikke har noen mening
om. | sa mate tenker jeg at jeg kanskje kunne vaert mer konkret og spurt mer presise spgrsmal
om leerernes handlinger, av typen hvor ofte eller nar gjorde du noe sist, men det ville veert
vanskelig & fange opp mulige holdninger og perspektiver pa denne maten. | neste kapittel vil
jeg imidlertid, ved hjelp av faktoranalyse, analysere om det synes & vaere samsvar mellom de
ulike indikatorer pa et fenomen, da det burde indikere at det faktisk finnes en
holdningsdimensjon hos laererne og hvor intens denne eventuelt er. Hvis en gruppe leerere har
en kritisk dannende holdning til samfunnskunnskapen bgr de ha krysset sveert viktig pa
indikatorer som er ment @ male kritisk dannende holdning, men mindre viktig pa indikatorer
som maler et nytteperspektiv eller et legitimerende perspektiv pa samfunnskunnskapen.
Kapittel 5 er fglgelig viet til fgrst a analysere perspektiver pa samfunnskunnskapens formal, og
hvorvidt vi i det hele tatt kan snakke om ulike perspektiver hos laererne. Deretter analyserer
jeg laerernes rapporterte undervisningspraksis, ogsa ved hjelp av faktoranalyse, for a se om vi

kan snakke om ulike former for kritisk dannende undervisning.
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Kapittel 5: Laerernes oppfatninger av
samfunnskunnskap og beskrivelse av egen
undervisning

5.1Innledning

| dette kapitlet analyserer jeg to av studiens avhengige variabler.>! Jeg undersgker hvorvidt
lererne har ulike oppfatninger av samfunnskunnskapens formal, og om disse er i trad med
min begrepsmessige inndeling mellom samfunnskunnskapens formal som kritisk dannende,
nyttig eller legitimerende. | samfunnsdidaktisk litteratur settes gjerne de ulike forstaelsene av
fagomradet opp mot hverandre (Bgrhaug, 2005; Bgrhaug & Christophersen, 2012; K. C.
Clausen, 2007; Hunnes, 2015), men det er usikkert hvorvidt lererne tenker omkring
fagomradet pa samme mate. Ved 3 undersgke hvordan laererne plasserer seg pa ulike
indikatorer pa fagomradets formal, er det mulig a gjgre en vurdering av hvorvidt lsererne har
lignende eller eventuelt andre refleksjoner rundt fagomradet. For at det skal gi mening a se
pa betydningen av faglig kompetanse i Kapittel 6, er det en forutsetning at lazererne synes a ha
noen oppfatninger om fagomradet som er i trad med de begrepsmessige forventningene jeg

har.

Den andre avhengige variabelen som blir undersgkt i dette kapitlet er laerernes
selvrapporterte undervisningspraksis, i et kritisk danningsperspektiv. For 3 male dette har jeg
konstruert en skala, basert pa 11 indikatorer pa kritisk dannende undervisning. En hgy samlet
verdi eller gjennomsnittsverdi pd denne skalaen indikerer en hgy grad av kritisk dannende
undervisning. Kritisk dannende undervisning kan imidlertid bestd av flere former for
undervisning, slik som begrepsproblematisering, sammenligning pa tvers av land og tid, og
vektlegging av forskningsmetode og kritisk kildehdndtering. Ved & benytte
faktoranalyseteknikker som analyserer den interne reliabiliteten eller kovariansen mellom
ulike indikatorer, kan jeg skape et bilde av hvordan ulike former for kritisk dannende

undervisning henger sammen. Dermed kan jeg utvikle noen mer nyanserte variabler fgr jeg

1 Formélet med disse analysene er & vurdere den indre reliabiliteten eller kovariansen mellom indikatorer pé en
skala, noe som igjen kan si noe om det faktisk eksisterer ulike perspektiv pa samfunnskunnskapen blant leerere.
Til sammen er det fire avhengige variabler i studien, men jeg foretar ingen univariat analyse av lerernes
oppfatning av fagkunnskap hos samfunnsfaglaererne, og heller ikke av lzerernes oppfatning av egen kunnskap da
dette kommer til utrykk nar vi skal vurdere forholdet mellom uavhengige og avhengige variabler i Kapittel 6.
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skal sammenligne ulike utdanningsgrupper i Kapittel 6. Kapittel 5 er derfor pa flere mater et
forarbeid til Kapittel 6 som fokuserer pa forholdet mellom leererkompetanse og kritisk

danning.

5.2 Leerernes perspektiv pa samfunnskunnskapen

Nar jeg snakker om perspektiver pa samfunnskunnskapen i dette prosjektet fglger jeg Aase
(2005, s. 15) og sikter til fagomradets begrunnelser. lkke bare slik disse star nedfelt i
lereplanen i skriftlig form, men begrunnelser slik de ogsa henger sammen og kommer til
uttrykk gjennom fagets eller fagomradets historie og de felles verdier som samfunnet bygger
pa. Begrunnelsen er avgjgrende for et fag eller fagomrades mal, og bestemmende ogsa for det
mest sentrale innhold og dets arbeidsmetoder. Det er nettopp en slik enhetlig forstaelse av
hva formalet med samfunnskunnskap skal veere som ifglge Bgrhaug (2005, s. 171) er en
utfordring. Han hevder videre at fagomradet kan begrunnes ut fra minst tre ulike perspektiver:
nytte, politisk styring og danning som til dels drar faget i ulike retninger. Jeg har valgt a koble
disse betraktningene ogsa opp mot annen forskning og nyere styringsdokumenter og tenker
at vi kan skille mellom et kritisk dannende skolefag som vektlegger at elevene skal utvikle sin
kritiske og selvstendige tenkning, et instrumentelt eller nyttig syn pa fagomradets formal som
forst og fremst vektlegger at fagomradet ma bidra til at elevene utvikler kunnskap som er
nyttig for den enkelte eller bidra til samfunnets produktivitet, og et legitimerende syn pa
fagomradet som kan sammenlignes med det a framstille for eksempel demokrati og
menneskerettigheter i en verdiformidlende kontekst uten a diskutere utfordringer eller
motforestillinger. Vi kan finne rom for alle disse begrunnelsene i dagens leereplaner, men hva

lererne opplever som fagets viktige formal vet vi ikke sa mye om.

Som beskrevet i delkapittel 4.2 har jeg valgt @ samle inn data pa laerernes perspektiv pa
fagomradet pa to mater. Fgrst ved a presentere de tre formala med samfunnskunnskapen
direkte for lererne og be dem gi en vurdering av hvor viktig de ulike formala med
samfunnskunnskapen er. | tillegg har de blitt bedt om @ komme med en rangering av de ulike
formala etter viktighet. Deretter ble lzererne spurt om sine holdninger til fagomradet ved a ta
stilling til tilsammen 12 pastander. De 12 pastandene, som skulle vurdere fra 1 = jkke viktig til
5 = sveert viktig, representerte alle et av de tre perspektivene (danning, legitimering eller
nytte). Fire pastander blir altsd brukt som indikatorer pa hver perspektiv. Dersom det skal gi

noen mening a konstruere en skala rundt indikatorene, forutsetter dette en viss samvariasjon
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mellom indikatorene som antyder om de faktisk uttrykker en holdningsdimensjon hos
respondentene. Det er imidlertid mulig @ undersgke samvariasjonen og gi en vurdering av den
indre reliabiliteten i form av Chronbach’s Alpha. Dette ma kunne omtales som en
teoribekreftende faktoranalyse, fordi man forspker a bekrefte det man antar i form av
empiriske analyser av datamaterialet. En faktoranalyse kan imidlertid ogsa veere
eksplorerende, og brukes til 3 lete etter andre sammenhenger eller holdningsdimensjoner i
materialet. Jeg utfgrer begge deler knyttet til lzerernes perspektiv pa samfunnskunnskap. Som
en innledning til dette tar jeg kort for meg hvordan respondentene fordeler seg da de blir mer
direkte spurt om a gi en vurdering av samfunnskunnskapens formal. | Tabell 5.2.1 presenteres
derfor hvordan leererne fordeler seg nar de blir bedt om a vurdere viktigheten av de ulike
pastander pa en skala fra 1 = lite viktig til 4 = svaert viktig. Jeg vil samtidig understreke at selv
om de ulike pastandene representerer ulike perspektiver pa faget (legitimering, nytte, kritisk
danning), ble ikke perspektivene nevnt i spgrsmalsformuleringen. Der var det kun pastanden
som ble gitt uttrykk for. Tabellen viser giennomsnittsverdien for hvert enkelt perspektiv, samt
standardavviket. Gjennomsnittet sier noe hvor viktig laererne synes de ulike formal er, mens
standardavviket forteller hvor stor spredning det er i leerernes svar. Altsa, jo hgyere

standardavvik, jo stgrre variasjon er det i laerernes svar.

Tabell 5.2.1 Leerernes vurdering av viktigheten av fglgens formal med samfunnskunnskapen

Hvor viktig er falgende formal med samfunnskunnskapen? | Gjennom- Standard- N
snitt avvik

A bidra til & viderefsre grunnleggende verdier og 3,75 ,469 258
samfunnsinstitusjoner ved & formidle gode holdninger
(Legitimering) (Spm.27)

Utvikle elevenes kunnskap og ferdigheter slik at de forbedrer 3,59 ,561 248
sin evne til  orientere seg i samfunnet
(Nytte) (Spm.28)

A myndiggjore elevene som tenkende, handlende og 3,59 ,569 259
frigjgrende subjekt som innser at samfunnsinstitusjonene og
sosiale ordninger kan diskuteres og forandres

(Danning) (Spm.29)

Ut fra Tabell 5.2.1 kan vi lese at laererne som deltok i undersgkelsen synes at samtlige formal
med samfunnskunnskapen er viktig, da alle tre perspektiver pa fagomradet har

gjennomsnittsverdier over nest hgyeste verdi som er 3 = ganske viktig. Faktisk har hele 111
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respondenter, hele 45%, krysset av for svaert viktig p& samtlige tre formal.>? Det viktigste vi
kan lese ut fra tabellen synes altsa a veere at leererne anser samtlige formal med
samfunnskunnskapen som viktig eller svaert viktig, men i den grad noe anses som viktigere enn
noe annet sa er det det legitimerende perspektivet som blir vurdert som viktigst av flest
lerere. Frekvensanalyser av samtlige perspektiv viser at nesten 77% av de laererne som har
svart pa undersgkelsen anser dette som svaert viktig, men henholdsvis 62,9% og 62,7% anser
nytte og danning som svaert viktig.>® Det er ogsa sveert lite variasjon i standardavvik, men det
er ogsa for legitimeringsperspektivet at variasjonen i respondentenes svar er lavest.
Legitimeringsperspektivet, slik det er operasjonalisert her, synes altsa a ha litt mer oppslutning
blant lzererne enn nytte- og danningsperspektivet. Det at samtlige formal anses som svaert
viktig kan bety at leererne egentlig ikke har reflektert sa mye over samfunnsfagets formal, og
at de heller ikke ser noen motsetninger mellom de tre perspektivene. Jeg ville imidlertid tvinge
de til & ta en avgjgrelse om hva de anser som viktigst, og hadde derfor lagt inn ett spgrsmal,
med samme ordlyd for hvert perspektiv, hvor de ble bedt om & rangere de tre perspektivene
etter viktighet (Spm.30). | denne rangeringen var det imidlertid danningsperspektivet som
kom sterkest ut. Litt over halvparten, 54,4%, listet alternativet med danning som
samfunnskunnskapens viktigste formal, etterfulgt av legitimeringsperspektivet som ble valgt
av 27% av respondentene. Resultatet i rangeringen er altsa noe avviklende fra resultatet i
Tabell 5.2.1 og en sannsynlig konklusjon er derfor at laererne ikke har noen vesentlige
prioriteringer i forhold til fagets formal, og synes alle tre formal er viktig nar de far mulighet

til & krysse av for det.

Det kan imidlertid vaere utfordrende a forholde seg til de tre perspektivene, og det gir derfor
mening a dele de opp i mer konkrete indikatorer. Jeg delte hvert perspektiv opp i fire mer
konkrete pastander eller formal, i den hensikt a konstruere likertskalaer for hvert formal. Her
ble de bedt om a vurdere viktigheten pa en skala fra 1 = ikke viktig til 5 = svaert viktig, fordi det
er anbefalt 3@ ha et midtpunkt nar man skal konstruere en likertskala. Resultatet foreligger i

Tabell 5.2.2, der det er gitt uttrykk for gjennomsnitt og standardavvik for de til sammen 12

52 Dette er ikke rapportert i tabellform, men jeg finner tallet ved 3 legge sammen den samlede verdien til hver
respondent pa samtlige 3 formal. Jeg finner da at 111 respondenter, eller 45% har verdien 12, som betyr at de
ma ha krysset for sveert viktig pa alle tre.
53 Frekvensanalysene er ikke rapportert.
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pastandene om fagets formal (spm.26). De er sortert etter hvilket perspektiv jeg oppfatter de

fire pastandene a veere et uttrykk for.

Tabell 5.2.2 Hvor viktig er fglgende formal med samfunnskunnskapen? >

Danningsperspektivet N | Gjennom- | Standard-
snitt avvik
D1: A utvikle elevenes kritiske og uavhengige tenkning 255 4,92 ,275
D2: A utvikle elevenes evne til G forstd og vurdere samfunnsfaglig 254 4,50 ,581
informasjon
D3: A bevisstgjgre elevene om samfunnets kompleksitet 255 4,53 ,620
D4: A utvikle elevenes evner til 6 foreta selvstendige undersgkelser | 255 3,74 ,741
av samfunnsforhold

Legitimeringsperspektivet

L1: A utvikle elevenes politiske og sosiale engasjement 255 4,40 ,662
L2: A utvikle elevenes toleranse og forstdelse for det flerkulturelle 254 4,77 ,566
L3: A utvikle elevenes oppslutning om demokratiske verdier 255 4,73 ,519
L4: A utvikle elevenes bevissthet omkring milj@ og forbruk 255 4,49 ,675
Nytteperspektivet

N1: A utvikle elevenes evne til & st for det de selv mener 254 4,69 ,578
N2: A bevisstgjgre elevene om sine rettigheter som 255 4,38 ,688
samfunnsborgere

N3: A hjelpe elevene til G lgse konflikter pg en ikke-voldelig mdte 254 4,59 ,594
N4: A gi elevene mulighet til aktiv deltakelse i lokalsamfunnet 254 4,15 ,796

Respondentenes gjennomsnittsverdier indikerer at jeg mgter noen av de samme
utfordringene her som det jeg mgtte i den enklere operasjonaliseringen av fagets formal,
nemlig at leererne krysser av for svaert viktig pa samtlige pastander. Kun D4, g utvikle elevenes
evner til G foreta selvstendige undersgkelser av samfunnsforhold, har en gjennomsnittverdi
under 4. Et frekvensdiagram, illustrert ved Figur 5.2.1, viser respondentenes samlede verdi for

alle indikatorer. Her kan vi se at det er noe variasjon mellom respondentene. Respondenter

54 Jeg vil understreke at selv om pastandene i Tabell 5.2.2. er framstilt etter hvilket perspektiv de er ment &
representere er de i mer tilfeldig rekkefglge i Surveyspgrsmal 26.
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som har gitt verdien 1= ikke viktig, pa samtlige formal ville oppna poengsummen 12, mens
respondenter som krysset 5= sveert viktig, pa alle formal ville oppna poengsummen 60. Laveste
oppnadd poengsum er 36 (en respondent), mens 23 respondenter av omtrent 250 har krysset
S5=sveert viktig pa alt. Figur 5.2.1 viser at det er noe variasjon selv om figuren er venstreskjev

fordi mange kysser av for viktig eller svaert viktig pa de fleste indikatorer.

Figur 5.2.1 Grafisk fordeling av respondentenes totale poengsum pa 12 indikatorer pa formal
med samfunnskunnskapen
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Det er noen utfordringer knyttet til det @ sammenligne de ulike indikatorer for a se hvilken
indikator som har stgrst og minst oppslutning, da noen indikatorer kanskje er mer generelle
enn andre. D1, G utvikle elevenes kritiske tenkning, befinner seg pa et ganske generelt niva, og
det er ogsa det formalet som har fatt stgrst oppslutning. Vi kan sammenligne det med N4, ¢
gi elevene mulighet til aktiv deltakelse i lokalsamfunnet, eller L4, a utvikle elevenes bevissthet
omkring milj@ og forbruk. De sistnevnte indikatorer er i stgrre grad knyttet til et tema og
viktigheten forbindes kanskje mer med temaet enn med hvorvidt det innebarer legitimering,
danning eller nytte. Det er likevel litt interessant at det formalet som har fatt minst
oppslutning er D4, som dreier seg om d utvikle elevenes evner til G foreta selvstendige analyser
av samfunnsforhold. D4, som dreier seg om a utvikle elevenes metodologiske og analytiske

ferdigheter, er ogsa den indikatoren som har stgrst standardavvik (Tabell 5.2.2) og dermed
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den stgrste graden av variasjon i leerernes respons. Altsa, noen er opptatt av metode og
analyse, mens andre ser pa det som mindre viktig enn andre formal. Na er det imidlertid ikke
bare hva laererne anser som viktigst som er formalet med dette kapitlet, men like mye a
undersgke samvariasjonen mellom de ulike indikatorer. Det at det faktisk er noe variasjon i
hvordan laererne vekter viktigheten av ulike formal gjgr det mulig & se hvordan indikatorer

passer sammen rent empirisk. Det er dette vi kan gjgre gjennom ulike faktoranalyser.

5.3 Faktoranalyser av leerernes perspektiver pa samfunnskunnskap

Faktoranalyse er en metode for analyse av et datamateriale der man er ute etter a teste en
teoretisk konstruert faktormodell som man hadde fgr man begynte a analysere data, eller man
har et stort antall variabler og er interessert i & gruppere variabler til et mindre antall. |
ferstnevnte tilfelle kaller man det en teoribekreftende faktoranalyse fordi man gnsker a se
hvorvidt teorien stemmer med de data som foreligger. | sistnevnte tilfelle kaller man det en
eksplorerende faktoranalyse fordi man leter etter sammenhenger som kan strukturere eller
redusere datamengden. | mitt tilfelle har jeg teoretiske forventninger til hvilke perspektiver
lererne har pa samfunnskunnskap, men jeg er noe usikker pa om det faktisk er slik i det
empiriske materialet (S.-E. Clausen, 2009, ss. 16-17). For meg vil det derfor vaere fornuftig a
starte med en teoribekreftende faktoranalyse, men eventuelt fortsette med en eksplorerende

faktoranalyse som kan gi et bilde av eventuelt alternative holdningsdimensjoner hos leererne.

5.3.1 Teoribekreftende faktoranalyse av samfunnskunnskapens formal

| en teoribekreftende faktoranalyse spesifiserer og beregner vi parameterne til en bestemt
modell, og da bestemmer vi selv antall parameterestimater som skal beregnes og hvilke
variabler som skal lade pa hver faktor (S.-E. Clausen, 2009, s. 47). Dette er en slags
reliabilitetstest av den teoretiske modellen der vi kontrollerer den interne kovariansen mellom
indikatorene. For at det skal gi mening & konstruere en skala basert pa de antatte indikatorene
ma det vaere en viss samvariasjon mellom indikatorene. Intern samvariasjon kan veere en
indikasjon pa at det eksisterer en underliggende latent holdningsdimensjon hos leererne som
er representert ved de ulike indikatorer. Hvis indikatorene ikke samvarierer blir det vanskelig
a snakke om en slik latent variabel, og det gir liten mening a konstruere en likertskala basert

pa respondentenes plassering pa for eksempel indikatorene for kritisk danning.
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Som mal pa den interne reliabiliteten bruker jeg Chronbach’s Alpha = a. Chronbach’s Alpha
representerer en reliabilitetstest for den interne korrelasjonen mellom indikatorene pa hvert
perspektiv og uttrykkes pa en verdi fra - e° til 1. Negativ a betyr negativ korrelasjon, og jo
sterkere den interne korrelasjonen mellom indikatorene er jo hgyere verdi vil a uttrykke.
Noen hevder at a bgr vaere minst 0,7 fgr vi kan begynne a konstruere en latent variabel, men
andre vil hevde at man ikke bgr la seg begrense av dette, men heller ta hensyn til den
begrensede korrelasjonen nar resultatet diskuteres. Ifglge Cohen m. fl. (2007) vil a > 0,9 vise
veldig hgy reliabilitet, a > 0,8 vise hgy reliabilitet, mens a > 0,7 indikere akseptabel reliabilitet,
a > 0,6 viser begrenset reliabilitet, og a > 5 er lav reliabilitet. Alt lavere enn 0,5 vil vaere
uakseptabel reliabilitet. Ifglge Cohen m. fl. (2007) kan man ogsa forvente en noe lavere a nar
det er lite variasjon i respondentenes svar, men samtidig kan man hevde at liten variasjon i
respondentenes svar kan vaere et tegn pa at holdningsdimensjonene ikke er sa sterke. Tabell
5.3.1 viser a for de ulike perspektivene: kritisk danning, legitimering og nytte, med de
indikatorer jeg har utviklet for hvert perspektiv (Spm.26). Kolonnen lengst til hgyre viser a hvis
den gitte indikatoren tas ut av analysen. Hvis tallet er lavere enn den totale a er det et tegn

pa at indikatoren utgjgr et bidrag til den latente holdningsdimensjonen.

Verdiene i Tabell 5.3.1 viser at de dimensjonene ved samfunnskunnskapens formal som jeg
bruker som utgangspunkt, kun har begrenset relabilitet i det empiriske materialet (o > 0,6,
men a < 0,7). For perspektivet kritisk danning vil det imidlertid vaere fornuftig a ta bort D1, G
utvikle elevenes evne til kritisk tenkning, da denne svekker relabiliteten til gruppen. Den
svekkende effekten av denne indikatoren er trolig relatert til at det er svaert hgy oppslutning
og lite variasjon pa denne indikatoren i datamaterialet. Dersom de andre indikatorene
beholdes ender vi med en a pa 0,65 som tross alt er en begrenset reliabilitet men ikke
uakseptabel. A ta ut D2, D3, eller D4 svekker reliabiliteten til danningsperspektivet betydelig,
og disse bgr derfor beholdes. For indikatorene knyttet til legitimering ser vi noe av den samme
tendensen, men her synes samtlige indikatorer & bidra til gkning i a. Reliabiliteten til
perspektivet er fortsatt begrenset siden a < 0,7, men alle indikatorer bidrar til en gkning i a.
Det vil derfor veere naturlig @ bruke samtlige variabler som indikatorer pa et legitimerende
perspektiv pa samfunnskunnskapen. For nytteperspektivet er det slik at samtlige indikatorer,
med unntak av N1, synes 3 bidra til en gkning i a. Det kan likevel gi mening a konstruere en

likertskala for nytte, men ta bort N1 for a styrke skalaens reliabilitet. Men i og med at jeg far
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en begrenset oppslutning om de teoretiske dimensjonene jeg undersgker, kan det veere andre

holdningsdimensjoner til fagets formal blant leererne? Dette kan vi undersgke med en

eksplorerende faktoranalyse.

Tabell 5.3.1: Chronbach’s Alpha (a) for hvert teoretiske perspektiv (N=252)

Perspektiv o hvis alle | Indikator a hvis
indikatorer indikator
er inkludert utelukkes

Kritisk a=,604 D1: a utvikle elevenes evne til kritisk og ,650

Danning uavhengig tenkning

D2: a utvikle elevenes evne til & forsta og ,488
vurdere samfunnsfaglig informasjon

D3: 4 bevisstgjgre elevene omkring samfunnets ,456
kompleksitet og at et fenomen kan forstas pa

ulike mater

D4: & utvikle elevenes evner til & foreta ,487
selvstendige undersgkelser av samfunnsforhold

Legitimering | a=,668 L1: @ utvikle elevens politiske og sosiale ,640

engasjement

L2: a utvikle elevenes toleranse og forstaelse for ,559
det flerkulturelle

L3: & utvikle elevenes oppslutning om ,588
demokratiske verdier

L4: a utvikle elevenes bevissthet omkring miljg ,621
og forbruk

Nytte a=,624 N1: 3 utvikle elevenes evne til & sta for det man ,646

selv mener

N2: & bevisstgjpre elevene omkring sine ,482
rettigheter som samfunnsborgere

N3: 3 hjelpe elevene a Igse konflikter pa en ikke- ,542
voldelig mate

N4: a gi elevene mulighet til en aktiv deltakelse ,516
i lokalsamfunnet

5.3.2 Eksplorerende faktoranalyse av samfunnskunnskapens formal

| en eksplorerende faktoranalyse utgver vi en mer induktiv strategi og undersgker hvilke

indikatorer som er sa hgyt korrelert at de kan avdekke en underliggende holdning hos en
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gruppe lzaerere. | en eksplorerende faktoranalyse er ikke verken antall dimensjoner eller
indikatorer per dimensjon spesifisert, men ulike faktorladninger, det vil si indikatorenes
samvariasjon med de andre indikatorene er gjengitt. | Tabell 5.3.2 har jeg markert tilhgrende
faktorladninger for hver dimensjon med gratt, og her ser vi at datamaterialet blir delt i fire
heller enn tre faktorer (holdningsdimensjoner). Den fgrste faktoren (Faktor 1) som utmerker
seg bygger pa tre indikatorer knyttet til danningsperspektivet. Det er tydeligvis betydelig
samvariasjon mellom D2, @ vektlegge elevenes evne til G forstG og vurdere samfunnsfaglig
informasjon, og D3, G bevisstgjagre elevene omkring samfunnets kompleksitet, med a > 0,7. Det
er ogsa akseptabel intern reliabilitet (o >,65) mellom D2 og D3 og D4, G utvikle elevenes evner

til G foreta selvstendige analyser.

Tabell 5.3.2: Eksplorerende faktoranalyse av samtlige indikatorer pa ulike perspektiv pa
samfunnskunnskapen (N=252)

Faktor 1| Faktor 2| Faktor 3| Faktor 4
D2: A utvikle elevenes evne til & forstd og vurdere
samfunnsfaglig informasjon 778 038 199 -103
D3: A bevisstgjgre elevene omkring samfunnets
kompleksitet ,708 ,013 ,071 ,245
D4: A utvikle elevenes evner til & foreta selvstendige
undersgkelser av samfunnsforhold 656 A4 -081 184
N4: A gi elevene mulighet til aktiv deltakelse i
lokalsamfunnet ;525 452 ,204 -009
N2: A bevisstgjare elevene omkring sine rettigheter som
samfunnsborgere 455 ,409 ;387 ,131
N3: A hjelpe elevene til & Igse konflikter pa en ikke-
voldelig mate ,085 ,791 ,160 121
L4: A utvikle elevenes bevissthet omkring milig og
forbruk 187 ,761 ,307 -,042
L1: A utvikle elevenes politiske og sosiale engasjement 239 029 726 -143
L2: A utvikle elevenes toleranse og forstéelse for det
flerkulturelle -099 319 ;701 245
L3: A utvikle elevenes oppslutning om demokratiske
verdier ,145 ,182 ,681 ,128
D1: A utvikle elevenes evne til kritisk og uavhengig
tenkning ,123 -,098 272 ,802
N1: A utvikle elevenes evne til & sta for det man selv
mener ,099 ,395 -,146 ,583

Samvariasjonen mellom D2, D3 og D4 kan tyde pa at det finnes en latent holdningsdimensjon
hos lzererne som er tilnzermet et kritisk danningsperspektiv der laererne er opptatt av at det

° o

er viktig 3 bevisstgjgre omkring samfunnets kompleksitet, fa elevene til & forsta
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samfunnsfaglig informasjon, og utvikle evnene til 3@ gjgre samfunnsfaglige undersgkelser.
Dette er ogsa forenlig med funnene i den teoribekreftende analysen. Det ser ogsa ut til a vaere
en grad av samvariasjon mellom de tre danningsfaktorene og N4 og N2, men denne er ikke pa
et akseptabelt niva, og det vil derfor veere lite hensiktsmessig a8 ta de med i den fgrste
holdningsdimensjonen (Faktor 1), selv om de heller ikke passer inn noe annet sted. Den neste
faktoren som synes a ha relativt hgy intern reliabilitet kan sies a utgjgre en blanding av nytte-
og legitimeringsperspektivet. N3, g hjelpe elever d Igse konflikter ikke-voldelig mdte, og N4, G
utvikle bevissthet omkring miljg og forbruk, virker 3 ha en viss samvariasjon. Jeg synes
imidlertid det er vanskelig a plassere dette som en bestemt holdningsdimensjon, da jeg med
bakgrunn i min begrepsforstaelse ikke kan forklare denne korrelasjonen. Neste faktor jeg har
markert ut (Faktor 3) bestar av tre indikatorer for legitimeringsperspektivet: L1, g utvikle
politisk og sosialt engasjement; L2, G utvikle toleranse og forstdelse for det flerkulturelle; og
L3, G utvikle oppslutning om demokratiske verdier. Her kan vi snakke om et verdiformidlende
aspekt ved fagomradet som er klart i trdd med et legitimerende perspektiv, selv om L4 ikke

synes a passe inn i et legitimeringsperspektiv.

En mer generell og beskrivende oppsummering av analysen i Tabell 5.3.2 er at en
eksplorerende faktoranalyse antyder at det kan eksistere en holdningsdimensjon hos lzererne
som er knyttet til kritisk danning, og en holdningsdimensjon som er knyttet til et legitimerende
syn pa samfunnskunnskapen. Tre av de indikatorene som er ment a si noe om respondentenes
syn pa kritisk danning, D2, D3 og D4, synes a ha en betydelig grad av samvariasjon. Den fjerde
indikatoren, D1, passer ikke inn i noen faktorladninger, noe som kan skyldes en sveert hgy
oppslutning om denne indikatoren fra et hgyt antall respondenter. Den eksplorerende
faktoranalysen styrker altsa antakelsen om at det faktisk finnes en holdningsdimensjon blant
leererne knyttet til kritisk danning, og at laerere som krysser av for viktig/sveert viktig pa en
indikator ogsa krysser av for viktig/sveert viktig pa de andre. Tilsvarende ser det ut til 3
eksistere en legitimerende holdningsdimensjon bestaende av L1, L2, L3, mens den fjerde
indikatoren, L4, ikke synes & passe inn. Laerere som krysser av for viktig/sveert viktig pa L1
synes altsa a krysse av for viktig/svaert viktig ogsa pa L2 og L3, men ikke ngdvendigvis pa L4.

Heye verdier pa L4 synes a heller vaere korrelert med hgye verdier pa N3.

Det er altsd noen korrelasjoner mellom indikatorer som jeg ikke kan forklare med

utgangspunkt i min forstaelse av leerernes perspektiver, noe som igjen kan skyldes at laerernes
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oppfatning av fagomradet ikke ngdvendigvis er sammenfallende med mine forventninger.
Indentifiseringen av et legitimerende perspektiv og et kritisk dannende perspektiv pa
samfunnskunnskapen skaper imidlertid grunnlag for a fortsatt analysere hvordan laerernes
kompetanse pavirker deres holdninger til fagomradet. Resultatene fra Tabell 5.3.2 skaper
grunnlag for @ ogsa operasjonalisere disse perspektivene med bakgrunn i tre heller enn fire
indikatorer. | Kapittel 6 vil jeg derfor, i tillegg til & analysere |laerernes kompetanse i forhold til
de likertskalaer som er konstruert basert pa teoretiske forventninger, ogsa analysere leerernes
kompetanse i forhold til de skalaer som kan konstrueres basert pa faktoranalysene. Jeg
konstruerer altsa to nye variabler: Danning_faktor som bestar av D2, D3 og D4, og
Legitimering_faktor som bestar av L1, L2, og L3. Fgr jeg kommer til Kapittel 6, vil jeg ogsd
diskutere muligheten for skille mellom ulike former for kritisk undervisning med bakgrunn i
operasjonalisering av laerernes selvrapporterte undervisningspraksis. Det er tema for

delkapittel 5.4.

5.4Lzerernes undervisningspraksis i et kritisk danningsperspektiv

Leerernes vurdering av egen undervisningspraksis er operasjonalisert litt annerledes enn
lerernes perspektiver pa fagomradet. Ogsa her har jeg konstruert en skala, men i motsetning
til for variabelen perspektiver pa fagets formal, hvor hensikten var & identifisere ulike
holdningsdimensjoner, representerer alle indikatorer knyttet til denne variabelen (Spm.32-42)
en kritisk dannende undervisning. Altsa, jo hgyere gjennomsnittverdi en respondent har pa
de 11 indikatorene, jo mer kritisk dannende undervisning rapporterer vedkommende. Kritisk
dannende undervisning kan imidlertid innebaere mange ting, som det a problematisere begrep
og fagstoff, sammenligne med alternativer i tid og rom, framstille kilder og informasjon i et
kritisk lys, og la elevene selv arbeide med egne analyser av fagstoffet. | Tabell 5.4.1 gir jeg en
framstilling av de ulike indikatorer, og hvordan leererne vurderer sin egen undervisning av
disse pa en skala fra 1 =iliten grad, til 5 = i stor grad. Gjennomsnittet sier altsa noe om i hvilken
grad laererne sier de vektlegger noe i sin undervisning, mens standardavviket sier noe om
variasjonen i laerernes svar. Det som flest laerere sier at de i stor grad utgver i klasserommet
er indikator U5, i hvilken grad vektlegge borgernes reelle innflytelse i demokratiet, som for
eksempel ved stortingsvalg. | ettertid slar det meg at dette kanskje var et litt uheldig spgrsmal
da det kan oppfattes som om laererne vektlegger stortingsvalg, mens det egentlig var ment

som en vektlegging av borgernes begrensninger ved valg. De indikatorer som far minst
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oppslutning i Tabell 5.4.1 er U11, i hvilken grad elevene gis opplaering i samfunnsvitenskapens

forskningsmetoder, og U9, i hvilken grad de laerer seg G selv samle inn og vurdere informasjon.

Tabell 5.4.1: Gjennomsnitt og standardavvik for indikatorer pa leerernes oppgitte
undervisningspraksis
Variabler/indikatorer Gjennom- | Standard- | N
snitt avvik
Ul: | hvilken grad vektlegges samfunnsinstitusjoner (for 3,51 ,715 239
eksempel storting, regjering, rettsvesen og helseforetak) som et
resultat av politiske konflikter og kompromiss? (Spm.32)
U2: | hvilken grad vektlegges muligheten for a endre etablerte 3,25 ,695 240
samfunnsinstitusjoner gjennom politisk vilje og reorganisering?
(Spm.33)
U3: I hvilken grad sammenlignes dagens samfunnsinstitusjoner 3,82 ,756 240
med samfunnsinstitusjoner i andre land? (Spm.34)
U4: | hvilken grad vektlegges svakheter og utfordringer knyttet 3,45 ,760 240
til demokrati som styreform? (Spm.35)
U5: | hvilken grad vektlegges borgernes reelle innflytelse i 4,04 ,688 238
demokratiet, som for eksempel ved stortingsvalg? (Spm.36)
U6: | hvilken grad stilles det spgrsmal vedrgrende 3,75 ,861 239
menneskerettighetenes universelle tilknytning? (Spm.37)
U7: | hvilken grad problematiseres implementeringen av 3,33 ,873 240
menneskerettigheter i lys av andre rettigheter og/eller i lys av
internasjonale normer/lover. (Spm.38)
U8: | hvilken grad redegjgres det for ulike syn pa hva demokrati 3,63 ,764 240
er og bgr veere? (Spm.39)
U9: | hvilken grad lezerer elevene selv @ samle inn og vurdere 3,12 ,853 240
gyldigheten av samfunnsfaglig informasjon? (Spm.40)
U10: | hvilken grad stilles det spgrsmal ved den informasjonen 3,33 ,770 239
som leereboka presenterer? (Spm.41)
U11l: | hvilken grad gis elevene opplering i 2,60 ,759 240

samfunnsvitenskapens forskningsmetoder? (Spm.42)

Skalaen som maler lzerernes grad av selvrapportert kritisk dannende undervisning, har en

stgrre grad av variasjon i svar enn det som var tilfellet med perspektiver pa fagomradet, og

selv om mange laerere paberoper seg en stor grad av kritisk undervisning svarer mange laerere

kun 3 =inoen grad, pa enkelte indikatorer. Figur 5.4.1 gir et bilde av respondentenes fordeling
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pa skalaen basert pa deres samlede verdi for samtlige indikatorer (Spm.32-42). Denne verdien
kan strekke seg fra 11, dersom respondenten har svart 1 =i liten grad pa alle indikatorer, til
55, dersom respondenten har svart 5= j sveert stor grad pa alle indikatorer. Sammenlignet med
Figur 5.2.1 kan vi se at fordelingen er mer normalfordelt og strekker seg over en stgrre del av

skalaen.

Figur 5.4.1 Grafisk framstilling av respondentenes totale sum for indikator U1-U11

257 ]

207

Count

5=

00’8z
00' G2

00’05

0o’ e
00'2E]
00'EE
00'+E~
00’56
[alug=l>
oo’ 26
00'8e-
00'5E-
00' Ot~
0o’ L
00’z

00' 9t
00' 2t
00’8 |

{=]
oo Sl—j
DU'QZ—:
00’05 ]
DU'ZS—:

Un'sv_:|

00'Eb-]
00"t

Undervisning_total

Som papekt innledningsvis til Kapittel 5.4 er dette en noen annen type skala enn den som ble
diskutert i Kapittel 5.2, da samtlige indikatorer er ment & male det samme. Man kan gjennom
en teoribekreftende faktoranalyse undersgke hvorvidt det er noen indikatorer pa kritisk
danning som ikke passer inn i bildet fordi de har lav samvariasjon med de andre indikatorene.
Jeg utfgrer derfor en test av skalaens Chronbach’s Alpha. Denne testen viser god intern
relabilitet med en Chronbach’s Alpha pa ,806 (a > 0,8 = hgy reliabilitet). Leerere som krysser
av for stor eller sveert stor grad pa én indikator synes ogsa a gjgre det pa de andre, og det a ta
bort enkeltindikatorer gir reduksjon heller enn gkning i Chronbach’s Alpha. Resultatet fra
denne analysen presenteres som Vedlegg 5.4.1 i Vedlegg Kapittel 5. Selv om indikatorene pa

leerernes selvrapporterte undervisning er ment & male samme type undervisning, er kritisk
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dannende undervisning et omfattende begrep. For eksempel viser Tabell 5.4.1 at U9 og U11,

og ogsa til dels U10, som alle innebaerer en form for hvordan-kan-du-vite-kunnskap (e.g. Lund,

2011), er de indikatorene som laererne sier de vektlegger minst i sin undervisning. Dette far

meg til 3 undre pad om vi kan dele opp leerernes kritiske undervisning i ulike typer eller former.

Hvilke indikatorer har hgy intern reliabilitet, som indikerer at de hgrer sammen? Jeg foretar

derfor en eksplorerende faktoranalyse som kan sortere de ulike indikatorene i grupper.

Resultatet fra denne er presentert i Tabell 5.4.2.

Tabell 5.4.2: Eksplorerende faktoranalyse av leerernes egenrapporterte undervisningspraksis

konflikter og kompromiss? (Spm.34).

Faktor
1 2 3
Ué: | hviken grad stiles det spgrsmal vedrgrende
. . . . ,871 ,205 ,341
menneskerettighetenes universelle tilknytning? (Spm.37)
U7: | hviken grad problematiseres implementeringen av
menneskerettigheter i lys av andre rettigheter og/eller i lys av ,851 ,296 178
internasjonale normer/lover. (Spm.38)
U8: | hvilken grad redegjgres det for ulike syn pa hva demokrati er og ber
,653 ,396 ,399
veere? (Spm.39)
U4: | hvilken grad vektlegges svakheter og utfordringer knyttet til
) ,617 441 ,539
demokrati som styreform (Spm.35)?
U3: | hvilken grad sammenlignes dagens samfunnsinstitusjoner med
P . ,542 ,224 ,490
samfunnsinstitusjoner i andre land? (Spm.34)
U11: | hvilken grad gis elevene oppleering i samfunnsvitenskapens
. 247 ,820 ,243
forskningsmetoder? (Spm.42)
U9: | hvilken grad lzerer elevene selv & samle inn og vurdere gyldigheten
- . ,245 ,764 ,040
av samfunnsfaglig informasjon? (Spm.40)
U10: | hvilken grad stilles det spgrsmal ved den informasjonen som
,300 ,697 ,313
leereboka presenterer? (Spm.41)
U5: | hvilken grad vektlegges borgernes reelle innflytelse i demokratiet,
. ,226 ,079 ,728
som for eksempel ved stortingsvalg? (Spm.36)
U2: | hvilken grad vektlegges muligheten for & endre etablerte
e . - L ,270 ,233 712
samfunnsinstitusjoner gjennom politisk vilje og reorganisering? (Spm.33)
U1: | hvilkken grad vektlegges samfunnsinstitusjoner (for eksempel
storting, regjering, rettsvesen og helseforetak) som et resultat av politiske ,357 ,283 ,662

Tabell 5.4.2 gir noen interessante funn. For det f@grste ser vi en ganske klar faktorinndeling, der

den f@rste faktoren (indikatorer med hgy intern reliabilitet) bestar av variabler som kan
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knyttes til problematisering av samfunnsfaglige begrep som demokrati og
menneskerettigheter. De tre fgrste indikatorene (U6, U7, U8), knyttet til problematisering av
menneskerettigheter og demokrati har hgy intern samvariasjon, men svakheter og
utfordringer med demokrati (U4) og i noen grad det komparative aspektet (U3) kan ogsa
knyttes til den fgrste faktoren. Det kan altsa virke som det finnes en gruppe lerere som
vektlegger problematisering av etablerte begrep i sin undervisning. Jeg velger & omtale dette
som Begrepsproblematisering. Den andre faktoren bestar tilsynelatende av faktorer som er
knyttet til selvstendige analyser og det a stille spgrsmalstegn ved samfunnsfaglig informasjon,
og kan ogsa omtales som hvordan-kan-du-vite-kunnskap (U11, U9, U10). Dette velger jeg a
omtale som Kritisk informasjonsvurdering. Den tredje faktoren omhandler variabler som
problematiserer borgerens politiske innflytelse og eksisterende samfunnsinstitusjoner. Disse
variablene er ikke knyttet til det & stille spgrsmal til begrep som demokrati og
menneskerettigheter, men spgrsmal tilknyttet politisk innflytelse og institusjonell endring (U5,
U2, U1). Jeg velger a kalle dette Politisk problematisering. Et neste steg vil derfor vaere &
konstruere nye variabler basert p& respondentenes gjennomsnittskar pa disse faktorene. >®
Jeg far dermed 4 mal pa laerernes kritiske undervisningspraksis. En felles skala som bygger pa
samtlige indikatorer, et mal for kritiske undervisningspraksis knyttet il
begrepsproblematisering, et mal for kritisk informasjonshandtering, og et mal for politisk
problematisering. Pa den maten kan jeg i Kapittel 6 belyse om laerernes kompetanse har mer

betydning for en bestemt form for kritisk undervisning enn for andre.

5.5Avsluttende kommentarer

| Kapittel 4 var jeg inne pa noen utfordringer knyttet til det & samle inn data gjennom
spgrreundersgkelser og intervju. En slik utfordring er at man tvinger respondenten til 3 svare
pa spgrsmal som de egentlig ikke har forutsetning for a svare pa. Det trenger ikke a bety at de
mangler kunnskap, men at de ikke har reflektert noe szerlig over de problemsstillinger de blir
stilt overfor. Respondentenes svar pa spgrsmalene blir derfor ganske tilfeldig og ikke uttrykk

for reelle og veloverveide betraktninger hos respondentene. Ved hjelp av faktoranalyser som

5 Det kan se ut til at indikatorene synes & sortere seg sammen i noen grad tilnaermet den rekkefglgen
spgrsmalene kommer til uttrykk i spgrreskjema. Altsd, man kan ikke utelukke at mgnstret knyttet til
begrepsproblematisering, metodisk problematisering og politisk problematisering kan ha veert pavirket av
rekkefglgen pa spgrsmalene. Jeg tenkte derimot ikke pa dette da jeg utformet spgrreskjema siden jeg i
utgangspunktet hadde sett for meg disse spgrsmalene som indikatorer pa en og samme variabel. | ettertid ser
jeg at jeg kanskje kunne veert tjent med en mer tilfeldig rekkefglge pa spgrsmalene.
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sier noe om den interne kovariansen mellom indikatorer pa en holdning, kan vi likevel forsgke
a si noe om eksistensen eller styrken pa en bestemt holdningsdimensjon hos respondentene.
Hvis det er hgy intern reliabilitet mellom indikatorene pa ulike holdningsdimensjoner, vil dette
kunne oppfattes som et uttrykk for at holdningsdimensjonen eksisterer og er av en viss
betydning blant laererne. Mine analyser, saerlig knyttet til laerernes holdninger eller perspektiv
pa fagets formal, viser en begrenset reliabilitet, noe som kan tyde pa at laererne i liten grad
har sterke meninger knyttet til hvorvidt fagomradet skal vaere kritisk dannende, legitimerende
eller nyttig for den enkelte elev. Det er liten variasjon i leerernes svar, og de anser de fleste
formal med samfunnsfaget som viktig eller sveert viktig. Den eksplorerende faktoranalysen er
imidlertid noe opplgftende da den indikerer at det kan finnes en legitimerende versus kritisk
dannende holdningsdimensjon hos lererne, selv om denne trolig ikke gir uttrykk for noen
sterke meningsbrytninger. Jeg vil derfor, basert pa denne analysen, danne to nye variabler
basert pa de tre indikatorene med hgyest intern reliabilitet for et legitimerende og kritisk

dannende syn pa fagomradet.

o

Det var vesentlig stgrre variasjon i laerernes svar da de ble bedt om & vurdere sin egen
undervisning i henhold til ulike kriterier for kritisk dannende undervisning. Chronbach’s Alpha
for den interne reliabiliteten for hele skalaen var relativt hgy, og antyder at lzerere som krysser
av for i stor grad pa noen indikatorer ogsa gjgr det pa de andre. Denne variabelen er imidlertid
noe forskjellig fra den variabelen som maler leerernes perspektiv pa faget fordi det ikke er
noen indikatorer som representerer noen alternativ undervisning. | en ideell verden burde jeg
kanskje ha hatt indikatorer for bade en legitimerende og kritisk dannende undervisning for a
se hvordan respondentene plasserte seg i forhold til disse. Det ma bli et prosjekt for en senere
anledning. Siden kritisk undervisning kan innebare mange typer undervisning, valgte jeg
likevel & utfgre en eksplorerende faktoranalyse blant lzererne for 3 se om det dannet seg
strukturer som indikerte at noen laerere ville vaere tilbgyelig til a krysse av for enkelte typer
kritisk dannende undervisning. Analysen viser at respondentenes vurdering av sin egen
undervisning i et kritisk danningsperspektiv, med lys av litt skjpnn fra min side, kan sorteres i
begrepsproblematisering, politisk problematisering, og kritisk informasjonsvurdering. Dette
gir mulighet til & utvikle nye og mer nyanserte variabler for kritisk danning nar betydningen av
kompetanse skal diskuteres i neste kapittel. | Kapittel 6 skal jeg altsa bevege meg over til

forholdet mellom laerernes kompetanse og deres forstdelse og undervisning av
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samfunnskunnskapen, og de hypotesene som ble utarbeidet i Kapittel 3 vil bli gjenstand for

analyse.
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Kapittel 6: Laerernes kompetanse og deres
oppfatning og undervisning av
samfunnskunnskap

6.1: Innledning

| dette kapitlet skal jeg analysere hvorvidt lerernes kompetanse, i form av typen
leererutdanning, deres samfunnsfaglige og samfunnsvitenskapelige fagbakgrunn og deres
begreps- og metodekunnskap, har betydning for hvordan de oppfatter og oppgir at de
underviser samfunnskunnskap. | Kapittel 3.6 utviklet jeg til sammen 12 hypoteser, og det er
disse som vil bli analysert i dette kapittel. Jeg strukturerer kapitlet etter avhengige variabler
og ser pa hvordan laerernes kompetanse, operasjonalisert pa ulike mater, kan ha betydning
for verdien pa de ulike avhengige variabler. Jeg bruker enkle bivariate analysemetoder i form
av gjennomsnitt for de ulike utdanningsgrupper, og bruker Eta og F-test for & si noe om
korrelasjonen og hvorvidt det er signifikant forskjell mellom grupper. Gjennomsnittsanalyser
gir gode beskrivelser av forholdet mellom to variabler nar den ene er pa nominalniva og den
andre p& intervallniva (Bryman, 2008, s. 330). Eta?angir hvor mange % variasjonen i avhengig
variabel som kan forklares med gruppetilhgrighet, mens F-test tar utgangspunkt i denne
variansen i beregningen av statistisk signifikans. Et unntak fra gjennomsnittsanalysen er i de
tilfeller hvor forklaringsvariabelen er pa intervallniva, slik tilfellet er for laerernes begreps- og
metodekunnskap. Her er det mer naturlig & bruke Pearsons korrelasjonskoeffisient, mens i
noen tilfeller der avhengig variabel er pa nominalniva (e.g. hvilket formal synes du er viktigst),
vil det vaere mer fornuftig @ bruke en krysstabell med kjikvadrattest. Kontrollvariabler og
multivariate analyseteknikker vil bli vurdert dersom det er behov for a sjekke om en bivariat
sammenheng kan veaere spurigs. Jeg starter analysen ved a se pa lerernes oppfatning av
hvilken kompetanse som er viktig hos en god laerer i samfunnskunnskap, slik det kommer til

uttrykk i H1, H5 og H10.

6.2 Hva er viktig kompetanse hos en god laerer i samfunnskunnskap?

| begrunnelsen for hypotese 1 argumenterer jeg for at allmenn-/grunnskolelarerutdannede
leerere kan ha en annen oppfatning av betydningen av fagkunnskap i undervisningen av
samfunnskunnskap, enn det leerere med fagbakgrunn fra universitet og hggskole har, fordi

allmenn-/grunnskoleleererutdanningen har hatt mer fokus pa praksisfeltet og skolens
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verdigrunnlag enn pa det intellektuelle (Kvalbein, 2003). Studier av nyutdannede
allmennlaerere har ogsa vist at fagkunnskap har hatt lav prioritet sammenlignet med andre
profesjonsutdannede yrkesgrupper (Heggen, 2005). Laerere med fagbakgrunn fra universitet
eller hggskole har en utdanning som bygger pa andre premisser der fagutdanningen gjerne
har kommet i forkant av og veert mer omfattende enn den praktisk-pedagogiske delen av
utdanningen. Utdanningen ma derfor sies a bygge pa vitenskapsfaglige heller enn pa
grunnskolens premisser, og dermed lede til et annet syn pa fagkunnskapens betydning for

undervisningen. Jeg utledet derfor Hypotese 1:

H1: Leerere med en fagutdanning fra universitet eller hggskole vil vaere mer opptatt av
fagkunnskap som en viktig egenskap hos samfunnsfagleererne, enn laerere med bakgrunn fra

allmenn-/grunnskolelzererutdanning.

| spgrreundersgkelsen (Spm.19) ble leererne bedt om a vurdere viktigheten av henholdsvis
fagkunnskap, praktiske ferdigheter, verdier og holdninger, og personlige evner, for a veere en
god lzerer i samfunnsfag. De ble bedt om a krysse av pa en skala fra 1= ikke viktig til 5 = sveert
viktig.>® | Tabell 6.2.1 presenteres gjennomsnittet for de ulike typer laererutdanning og typen

kunnskap, eta?, og signifikansniva basert pa F-test.

Tabell 6.2.1 Viktige egenskaper hos en samfunnsfaglaerer etter utdanningstype

Viktige ferdigheter Allmenn®’ | Bachelor Lektor Eta? F-test (Sign.)
Fagkunnskap 4,75 491 4,85 ,024 3,457 (,033)
Praktiske ferdigheter 4,09 4,14 3,92 ,012 1,744 (,177)
Verdier og holdninger 4,65 4,60 4,42 ,019 2,790 (,063)
Personlige evner 4,74 4,76 4,76 ,001 ,072 (,930)
N 96 116 64 287

Tabell 6.2.1 viser at det er signifikant forskjell mellom utdanningstype og hvor viktig laererne

synes fagkunnskap er for a vaere en god laerer i samfunnsfag. Denne er signifikant pa et 0,05

%6 | spgrreskjema er 1=svaert viktig og 5=ikke viktig. Jeg har imidlertid snudd skalaen i det innsamlede materialet
slik at 1 na er ikke viktig og 5 er sveert viktig. Slik vil en hgyere gjennomsnittsverdi indikere hgyere viktighet og
tallene blir lettere a tolke.

57 Allmenn inkluderer ogsé grunnskolelaererutdanning, men jeg har her forkortet det noe.
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niva, og eta indikerer at utdanningstype kan forklare 2,4% av variansen i lzerernes holdninger
til fagkunnskap. Allmenn-/grunnskoleleererne er den gruppen som er minst opptatt av
fagkunnskap, men den gruppen som har stgrst tiltro til laerenes fagkunnskap er lzerere med
bachelor/cand.mag-utdanning og ikke lektorene med masterutdanning. Viktigheten av verdier
og holdninger er signifikant pa et 0,1 signifikansniva og her forklares 1,9% av variansen av
utdanningstype. Som forventet er det allmennlaererne som ser pa verdier og holdninger som
viktigst, mens lektorene i mindre grad oppfatter dette som viktig. Det er ingen signifikant
forskjell pa gruppene nar det kommer til betydningen av praktiske ferdigheter, men lektorene
synes a vaere noe mindre opptatt av dette enn de andre. Personlige evner anses som viktige
av alle utdanningsgrupper, og det er ingen forskjell mellom gruppene. Vi finner altsa stgtte for
Hypotese 1, i og med at lzerere med bachelor/cand.mag utdanning og lektorer synes dette er
viktigere enn laerere med allmenn/grunnskolelaererutdanning, og forskjellen mellom

gruppene er sa betydelig at den er signifikant pa et 0,05-niva.

| Hypotese 5 foreslar jeg at leerernes utdanning i form av hvor mange studiepoeng de har i
henholdsvis samfunnsfaglige og samfunnsvitenskapelige fag ogsa kan vaere av betydning for
hvordan de oppfatter viktigheten av fagkunnskap versus andre egenskaper ved en god
samfunnskunnskapslaerer. Tanken er at jo mer fagkunnskap leererne har, jo mer opptatt vil de

veere av fagkunnskap, og jeg har derfor foreslatt fglgende hypotese:

H5: Laerere med mange studiepoeng i samfunnsfag eller samfunnsvitenskapelige fag vil vaere
mer opptatt av fagkunnskap som en viktig egenskap hos samfunnsfaglaererne, enn lzerere uten

eller med feerre studiepoeng i samfunnsfag eller samfunnsvitenskap.

Som diskutert i Kapittel 4, har jeg valgt & kategorisere leerernes samlede studiepoeng i
samfunnsfag og samfunnsvitenskap i fire kategorier for 3 begrense betydningen av mulig
feilrapportering og utliggere. Jeg skiller mellom alle samfunnsfaglige studiepoeng (Spm.9-16)
og kun samfunnsvitenskapelige studiepoeng (Spm.12- 15), og kategoriserer i 0, 1-59, 60-119
og 120 studiepoeng eller mer.>® Tabell 6.2.2 viser frekvensfordelingen med utgangspunkt i
samfunnsfaglige og samfunnsvitenskapelige studiepoeng. At N =312 i Tabell 6.2.2 forklares

med at mange svarte pa utdanningsvariablene tidlig i undersgkelsen, mens det var noe frafall

%8 Det ble gjort en skjgnnsmessig vurdering av det respondentene ga uttrykk for pd Spm.16, og studiepoeng
rapportert her ble klassifisert som samfunnsvitenskapelig eller kun samfunnsfaglig.

129



etter hvert. N vil derfor avta nar den kobles med andre variabler. Tabell 6.2.2 viser at de fleste
leerere har oppgitt studiepoeng i et samfunnsfag, men kun 24% av laererne har oppgitt at de

har studiepoeng i de samfunnsvitenskapelige disipliner som samfunnskunnskapen bygger pa.

Tabell 6.2.2 Frekvensfordeling samfunnsfaglig og samfunnsvitenskapelige studiepoeng

Samfunnsfag Samfunnsfag Samfunnsvitenskap | Samfunnsvitenskap
frekvens prosent frekvens prosent
Osp 84 26,9 206 66,0
1-59 sp 58 18,6 24 7,7
60-119 sp 51 16,3 55 17,6
2120 sp 119 38,1 27 8,7
N 312 100 312 100

Tabell 6.2.3 viser gjennomsnittsverdien pa hvor viktig de ulike respondenter synes de ulike

egenskaper for en

samfunnsfagleerer

samfunnsvitenskapelige studiepoeng.

er

etter antall

samfunnsfaglige

og

Tabell 6.2.3 Viktige egenskaper hos en samfunnskunnskapslaerer etter faglige studiepoeng

Samfunnsvitenskapelige | 0 sp 1-59 60-119 | >120sp | Eta? F-test (sign.)
studiepoeng sp sp

Fagkunnskap 4,82 4,87 4,89 4,85 ,005 ,460 (,710)
Praktiske ferdigheter 4,09 4,13 4,05 3,85 ,008 ,756 (,520)
Verdier og holdninger 4,60 4,61 4,60 4,26 ,023 | 2,232 (,085)
Personlige evner 4,74 4,83 4,78 4,74 ,003 ,311 (,817)
N 286 286 286 285

Samfunnsfaglige 0sp 1-59 60-119 | >120sp | Eta’ F-test
studiepoeng sp sp (Sign.)
Fagkunnskap 4,80 4,84 4,76 4,89 ,013 | 1,228 (,300)
Praktiske ferdigheter 4,05 4,05 4,14 4,05 ,002 ,158 (,925)
Verdier og holdninger 4,48 4,68 4,63 4,53 ,012 | 1,163 (,324)
Personlige evner 4,63 4,74 4,78 4,81 ,021 | 2,046 (,108)
N 286 286 286 285
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Slik jeg har kategorisert lzerernes studiepoeng, har dette liten betydning for hvor viktig lzererne
oppfatter de ulike egenskaper med en god laerer i samfunnskunnskap. Det narmeste vi
kommer en signifikant sammenheng er at leerere med 120 studiepoeng i samfunnsvitenskap
synes a vektlegge personlige evner i mindre grad enn laerere med et lavere antall studiepoeng.
Pa denne variabelen kan gruppetilhgrighet, forklare 2,3% av variansen og forskjellen mellom
gruppene er signifikant pa et 0,1 niva. Dette er ikke nok til & bekrefte Hypotese 5. Det ser ikke
ut til at leerernes fagspesifikke studiekompetanse pavirker hva de ser pa som viktige

egenskaper hos en laerer i samfunnskunnskap.

Videre er jeg ogsa interessert i a vite hvordan laerernes begreps- og metodeforstaelse kan ha
noen betydning for hvordan de ser pa viktigheten av forskjellige egenskaper hos en lzrer.
Leerere kan ha ulike faglige interesser og laerernes utdanningsbakgrunn trenger derfor ikke a
vaere eneste indikator pa leerernes kompetanse. De kan ha holdt seg faglig oppdatert og
utviklet sin kunnskap pa andre mater, og det vil vaere grunn til & tro at lserere som holder seg
faglig oppdatert og har god begreps- og metodekunnskap ogsa tillegger dette mer vekt i
leerernes undervisning av samfunnskunnskapen. | Kapittel 3 ga jeg uttrykk for dette gjennom

Hypotese 9:

H9: Leerere med betydelig selvrapportert begreps- og metodekunnskap vil veere mer opptatt
av fagkunnskap som en viktig egenskap hos samfunnsfaglaererne, enn leerere med lavere grad

av slik kunnskap.

Lerernes begreps- og metodekunnskap ble operasjonalisert gjennom at jeg ba leererne selv
vurdere sin egen fagkunnskap gjennom & gi uttrykk for sin kjennskap til 20 fagbegrep (Spm.
20) og 20 metodebegrep (Spm.21), pa en skala fra 1 = ingen kjennskap til 4 = sveert god
kjennskap. Den samlede totalsummen for hver respondent ble sa brukt til 3 konstruere en
variabel som indikerer respondentenes totale begrepskunnskap og totale metodekunnskap.
Begge variabler blir pa intervallniva. Laveste mulige totalsum er 20, mens hgyeste mulige
totalsum er 80. Respondentenes fordeling er presentert i Vedlegg til Kapittel 6, Vedlegg 6.2.1.
Laveste totalsum pa metodeforstaelse er 22, og hgyeste 80, mens pa begrepsforstaelse er
laveste totalsum 28 og hgyeste 80. Tabell 6.2.4 gir i tillegg et bilde av hvor godt lererne
rapporterer a kjenne til bade de mer generelle fagbegrepene og metodebegrepene gjennom

a redegjgre for hva leererne rapporterer som sin giennomsnittlig kjennskap. Standardavvik er
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ogsa inkludert for a kunne si noe om hvor stor variasjon det er i respondentenes kjennskap til

et begres.

Tabell 6.2.4 Lzerernes selvrapporterte kjennskap til sentrale faglige og metodologiske begrep

fra samfunnsvitenskapen

Begrepskunnskap Gj.snitt | St.avik | Metodekunnskap Gj.snitt | St.avvik

Deltakerdemokrati 3,35 ,737 | Variabel 3,21 ,819
Parlamentarisme 3,66 ,573 | Konstruktivisme 2,82 ,889
Forholdstallsvalg 2,95 ,955 | Utvalgsrepresentativitet 2,97 ,917
Pluralisme 3,20 ,862 | Validitet 3,39 ,711
Korporatisme 2,45 1,011 | Mdlenivd 2,71 ,918
Folkesuverenitet 3,67 ,565 | Operasjonalisering 2,61 ,995
Faderalstat 3,28 ,788 | Deduktiv 3,02 ,865
Folkerett 3,47 ,654 | Fenomenologi 2,35 1,053
Statssuverenitet 3,41 ,741 | Spurigsitet 1,58 ,941
Samtaledemokrati 2,48 ,941 | Etterprgvbarhet 3,38 ,755
Allmenningens tragedie 2,15 1,120 | Positivisme 3,07 ,861
Flertallstyranni 3,24 ,826 | Fagfellevurdering 2,04 1,035
Gratispassasjerproblemet 3,09 1,016 | Regresjonsanalyse 1,93 ,938
Samfunnspakt 2,83 ,985 | Kausalitet 2,91 1,018
Maktbalanse 3,70 ,547 | Populasjon 3,59 ,616
Madlrasjonalitet 2,11 ,965 | Signifikansnivd 2,99 ,949
Nullsumspill 1,88 1,014 | Korrelasjon 3,02 ,938
Symbolinteraksjonisme 1,59 ,855 | Tautologi 1,64 ,963
Strukturfunksjonalisme 1,76 ,899 | Utligger 1,64 ,917
Diskursiv makt 2,03 1,025 | Falsifisering 2,51 1,055

Siden lzerernes samlede begreps og metodekunnskap er variabler pa intervallniva, er det mulig

a kjgre en enkel korrelasjonsmatrise mellom lzerernes kunnskap og hvordan de forholder seg
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tii de ulike egenskaper hos en larer. Korrelasjonsmatrisen, med Pearsons

korrelasjonskoeffisient og signifikansniva (i parentes), er redegjort for i Tabell 6.2.5.

Tabell 6.2.5 Viktige egenskaper hos en samfunnsfaglaerer, etter laerernes begreps- og
metodekunnskap

Begrepskunnskap Metodekunnskap (Sign.)
(Sign.)
Fagkunnskap ,033 (,607) -,076 (,267)
Praktiske ferdigheter -,001 (,992) -,045 (,509)
Verdier og holdninger ,061 (,339) -,057 (,401)
Personlige evner ,092 (,154) ,013 (,849)
N 245 217

Tabell 6.2.5 viser ingen stgtte for Hypotese 9. Det er ingen signifikante sammenhenger mellom
lerernes selvoppgitte begreps- og/eller metodekunnskap og hvor viktig de anser de ulike
egenskaper hos en samfunnsfaglaerer @ veere. Laerernes begreps- og/eller metodekunnskap

forklarer sveert lite av variasjonen i avhengig variabel og vi kan forkaste H9.

Hvis jeg skal gi en kort oppsummering av analysekapittel 6.2, hvor jeg har studert laerernes
holdninger til fagkunnskap hos en samfunnsfagleerer, sitter jeg igjen med bare én hypotese
med signifikant stgtte, Hypotese 1. Det kan altsa se ut til at typen utdanning, i form av allmenn-
/grunnskolelaererutdanning versus laererutdanning som bygger pa fag fra universitet/hggskole
har betydning for hvilke egenskaper som anses som viktige hos en lzerer, mens laerernes
samfunnsfaglige eller samfunnsvitenskapelige fordypning, samt deres
samfunnsvitenskapelige begreps- og metodekunnskap synes a ha sveert liten betydning. Nar
det gjelder typen utdanning er det ikke lektorene, men laererne med bachelor/cand.mag som
oppfatter fagkunnskap som seerlig viktig. Dette kan altsa tyde pa en noen annen fagkultur
blant de som har en leererutdanning der fokus har veert pa fag mer enn pa det praktisk
pedagogiske. Det kan vaere vanskelig a forklare hvorfor dette ikke gjelder lektorer, men dette
er en mindre gruppe med svert ulike utdanningslgp. En mer omfattende diskusjon av
forholdet mellom lektorer og leerere med lavere grads hggskole/universitetsutdanning er mer

aktuelt @ diskutere dersom dette viser seg a vaere en generell trend, ogsa i vurderingen av
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andre hypoteser. Fglgelig skal jeg ta for meg den andre avhengige variabelen i studien, nemlig

leerernes oppfatninger av samfunnskunnskapens formal.

6.3 Leerernes kompetanse og deres oppfatning av samfunnskunnskapens formal

Leerernes oppfatning av samfunnskunnskapens formal ble grundig diskutert i Kapittel 5, og det
ble foretatt relabilitetstester og faktoranalyser for 3 si noe om eksistensen av ulike
holdningsdimensjoner hos laererne. En generell utfordring med perspektiver pad
samfunnskunnskapens formdl var at leererne hadde en tendens til a krysse av for hgy viktighet
av de fleste formal, og det er derfor mye som tyder pa at de ikke har sterke meninger eller ser
betydelige motsetninger mellom de ulike formal med fagomradet. Basert pa de indikatorene
jeg hadde lagt til grunn for & avdekke bestemte holdningsdimensjoner hos lererne, fant jeg
likevel delvis stgtte for eksistensen av et kritisk danningsperspektiv og et
legitimeringsperspektiv hos lererne, men ikke like stor oppslutning om et nytteperspektiv.
Faktoranalysene viste ogsa at noen indikatorer passet bedre sammen enn andre, og at det
derfor kan vaere grunnlag for 3 modifisere den opprinnelige likertskalaen som maler leerernes
oppfatninger av fagets formal. Jeg velger a forsgke dette i tillegg til 8 benytte meg av de
opprinnelige teoretisk konstruerte skalaene. Jeg ender da med flere mal pa leerernes
perspektiv pa faget, og som jeg her vil undersgke hvordan varierer med laerernes kompetanse.
For det fgrste har jeg spurt om formalet med samfunnsfaget direkte. Da far jeg en avhengig
variabel pa nominalniva. Ved a kode om denne variabelen til tre dummyvariabler, kan vi fa
prosenten i hver laerergruppe som har prioritert de ulike perspektiver pa fgrsteplass. Jeg velger
a starte med laerernes prioriteringer av viktigste formal, samt typen utdanning i form av

allmenn-/grunnskole eller annen laererutdanning fra universitet/hggskole.

| Kapittel 3 argumenterte jeg for at laerere med en fagutdanning fra universitet eller hggskole
vil oppfatte kritisk danning og refleksjon som viktigere enn allmenn-/grunnskolelzerere fordi
de har mer kunnskap som gjgr det lettere & sette samfunnskunnskapens tema i kontekst og
fordi de er utdannet innen en mer refleksiv kunnskapstradisjon. Pa bakgrunn av dette utviklet

jeg Hypotese 2:

H2: Lzerere med fagutdanning fra universitet eller h@ggskole vil oppfatte kritisk danning og
refleksjon som et viktigere formal med fagomrddet enn laerere med bakgrunn fra allmenn-

/grunnskolelaererutdanning.
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| Tabell 6.3.1 illustrer jeg hvor stor andel av lzererne i hver utdanningsgruppe som krysser av
for at det viktigste formalet med samfunnskunnskapen er kritisk danning, versus hvor stor
andel i hver utdanningsgruppe som krysser av for at det viktigste formalet med samfunnsfaget
er legitimering eller det viktigste formalet er nytte, slik jeg har operasjonalisert disse
perspektivene (Spm.30). Det ser ikke ut til 8 veere noen sammenhenger av betydning mellom
type utdanning og hvilke prioriteringer laererne har gjort nar de har blitt bedt om a rangere
samfunnskunnskapens formal. Laerere med bachelor/cand.mag utdanning er litt mer tilbgyelig
til & prioritere nytte, men ikke pa et signifikant niva. Lektorer prioriterer i litt stgrre grad kritisk
danning, men sammenhengen er langt fra signifikant. Med resultatene i Tabell 6.3.1 finner vi
ingen stgtte for Hypotese 2 som indikerer at lerere med fagutdanning fra
universitet/hggskole i stgrre grad vil prioritere kritisk danning som samfunnskunnskapens

formal.>?

Tabell 6.3.1 Leerernes prioriteringer av samfunnskunnskapens viktigste formal, etter type
lererutdanning

Hva er det viktigste formalet med | Allmenn- | Bachelor/ | Lektor | Eta? F-test
samfunnskunnskapen /grunns- Cand.mag )
kole (Sign.)
Legitimering_dummy ,321 ,252 ,231 ,007 ,886
(,422)
Nytte_dummy ,124 ,243 ,185 ,017 2,121
(,122)
Kritisk danning_dummy ,556 ,505 ,585 ,004 ,550
(,455)
N 83 104 65 252

| Kapittel 4 diskuterte jeg videre noen av utfordringene knyttet til det 3 male laerernes
holdninger til fagomradet ut fra bare én pastand, og forsgker deretter @ operasjonalisere
fagets formal i form av tre likertskalaer basert pa fire indikatorer for hvert formal/perspektiv.
Faktoranalyser av indikatorenes interne reliabilitet indikerte imidlertid bare delvis stgtte for
disse holdningsdimensjonene hos lzererne, og dannet grunnlag for en revidering av skalaen

for et kritisk dannende, sa vel som legitimerende perspektiv pa fagomradet. Jeg velger a foreta

%9 Jeg prgvde ogsa & sammenligne laerernes prioriteringer der de blir bedt om & krysse av for viktigheten av hvert
perspektiv, men heller ikke her finner jeg noen signifikante sammenhenger.
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analyser av de teoretisk konstruerte skalaene, men konstruerer ogsa to reviderte skalaer av
legitimering og kritisk danning som er basert pa faktoranalysene. Jeg kaller de opprinnelige
skalaene T (for teori) og de nye skalaene for F (for Faktor). | Tabell 6.3.2 sammenlignes

gjennomsnittet for de ulike utdanningsgrupper pa de ulike skalaer.

Tabell 6.3.2 Laereres vurdering av samfunnskunnskapens formal etter type utdanning

Likertskalaer for | Allmenn- Bachelor/ | Lektor | Eta? F-test
samfunnskunnskapens formal /grunnskole | Cand.mag
(Sign.)
T_Kritisk danning 4,46 4,35 4,42 ,006 ,806
(,448)
T_Legitimering 4,59 4,60 4,55 ,002 ,267
(,766)
T_Nytte 4,54 4,43 4,37 ,023 2,894
(,057)
F_Kritisk danning 4,31 4,21 4,25 ,007 ,900
(,408)
F_Legitimering 4,59 463 | 462]| 002 274
(,761)
N 83 104 65 251

Det samlede inntrykket fra Tabell 6.3.2 er at det ikke er noen sammenheng mellom typen
utdanning og hvilket formal med faget leererne opplever som mest viktig. Det naermeste vi
kommer en signifikant sammenheng er knyttet til nytteperspektivet. Allmenn-
/grunnskoleutdannede larere ser ut til & anse nytte som noe viktigere enn lserere med
fagbakgrunn fra universitet/hggskole, og forskjellen mellom gruppene er signifikant pd et 0,1
niva. Det gir imidlertid ikke grunnlag for noen stgtte til Hypotese 2. Det synes altsa ikke a veere
noen sammenheng mellom typen utdanning og hva leererne anser som det viktigste formalet

med samfunnskunnskapen.

| Kapittel 3 wutviklet jeg ogsa hypoteser om samfunnsfagleerernes oppfatning av
samfunnskunnskapen knyttet til deres mer fagspesifikke kompetanse og deres
begrepsmessige og metodologiske kunnskapsgrunnlag. Jeg undersgker betydningen av antall

samfunnsfaglig og samfunnsvitenskapelig studiepoeng og tester Hypotese 6:
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H6: Leerere med mange studiepoeng i samfunnsfag eller samfunnsvitenskapelige fag vil
oppfatte kritisk danning og refleksjon som et viktigere formdal med fagomrddet
samfunnskunnskap enn laeerere uten eller med feerre studiepoeng i samfunnsfag eller

samfunnsvitenskap.

Tabell 6.3.3 illustrerer hvordan laerernes samfunnsfaglige og samfunnsvitenskapelige
studiepoeng kan pavirke hvordan de oppfatter hva som er samfunnskunnskapens viktigste

formal.

Tabell 6.3.3 Samfunnskunnskapens viktigste formal etter antall samfunnsfaglige og
samfunnsvitenskapelige studiepoeng

Samfunnsvitenskapelige | 0 sp 1-59sp | 60-119 | >120sp | Eta? F-test (Sign.)
studiepoeng sp

Legitimering_dummy ,312 ,250 ,184 ,192 ,016 1,352 (,258)
Nytte_dummy ,156 ,100 ,307 1231 ,027 2,302 (,078)
Kritisk danning_dummy ,533 ,650 ,510 ,577 ,005 ,436 (,727)
N 154 20 49 26 249
Samfunnsfaglige 0sp 1-59sp | 60-119 | >120sp | Eta’ F-test (Sign.)
studiepoeng sp

Legitimering_dummy ,222 ,346 ,263 ,259 ,009 ,719 (,542)
Nytte_dummy ,130 ,245 ,105 ,222 ,019 1,592 (,192)
Kritisk danning_dummy ,648 ,408 ,632 518 ,030 2,521 (,059)
N 54 49 38 108 249

Resultatene i Tabell 6.3.3 gir lite stgtte til Hypotese 6. P4 noen variabler er forskjellene mellom
kategoriene nzert statistisk signifikant, slik den er for a prioritere nytte og
samfunnsvitenskapelig utdanning (sig = ,078), og for a prioritere kritisk danning og
samfunnsfaglig utdanning (sig = ,059). Det er imidlertid ikke noen konsekvent retning pa
samvariasjonen mellom studiepoeng og de ulike formala. For nyttevariabelen er det seerlig
gruppa med mellom 60 og 119 studiepoeng i samfunnsvitenskap som skiller seg ut ved a
prioritere dette. Nar det gjelder kritisk danning er det to grupper som skiller seg ut med hgy

gjennomsnittsverdi, og det er gruppa med 0 studiepoeng og gruppa med 60-119 studiepoeng

i samfunnsfag. Det er altsa ikke slik at det er noe lineart forhold mellom antall
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samfunnsfaglige studiepoeng og det a prioritere kritisk danning som samfunnsfagets viktigste
formal, og forelgpig er det altsa ingen stgtte for Hypotese 6. Vi gjentar derfor prosedyren ved
a bruke likertskalaene for kritisk danning, legitimering og nytte. Resultatet er presentert i

Tabell 6.3.4.

Tabell 6.3.4 Laerernes vurdering av samfunnskunnskapens formal etter samfunnsfaglige og
samfunnsvitenskapelige studiepoeng

Samfunnsvitenskapelige | 0 sp 1-59 sp 60-119sp | 2120sp | Eta®? | F-test (Sign.)
studiepoeng

T_Kritisk danning 4,440 4,462 4,362 4,365 | ,008 ,672 (,570)
T_Legitimering 4,608 4,650 4,480 4,577 | ,015 1,281 (,282)
T_Nytte 4,480 4,562 4,382 4,317 | ,020 1,706 (,166)
F_Kritisk danning 4,282 4,283 4,187 4,167 | ,008 ,991 (,558)
F_Legitimering 4,605 4,733 4,565 4,666 | ,010 ,832 (,478)
N 157 22 49 26 250
Samfunnsfaglige 0sp 1-59 sp 60-119sp | >120sp | Eta®? | F-test
studiepoeng (Sign.)
T_Kritisk danning 4,361 4,440 4,455 4,423 | ,006 ,512 (674)
T_Legitimering 4,579 4,650 4,577 4,583 | ,006 ,530 (662)
T_Nytte 4,435 4,490 4,536 4,451 | ,010 ,865 (460)
F_Kritisk danning 4,182 4,283 4,260 4,252 | ,005 ,408 (,747)
F_Legitimering 4,630 4,700 4,584 4,614 | ,012 ,985 (,401)
N 54 50 39 109 252

Resultatene i Tabell 6.3.4 gir heller ingen stgtte til Hypotese 6. Det er ingen signifikante
sammenhenger mellom respondentenes samlede antall studiepoeng i samfunnsfag eller
samfunnsvitenskap, og hva de oppfatter som viktige formal med samfunnskunnskapen. En
samlet vurdering av resultatene fra Tabellene 6.3.1 - 6.3.4 indikerer altsa at det er sveert liten
sammenheng mellom laerernes utdanning og deres perspektiver pa samfunnskunnskapens
formal. Det gjenstar imidlertid a se om laerernes selvrapporterte begreps- og metodekunnskap
kan ha noen betydning. | Kapittel 3 argumenterer jeg for at god begreps- og metodekunnskap

kan gi en mer kompleks forstaelse for samfunnsforhold og at lseerere med mer omfattende
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kunnskap derfor ogsa vil se et stgrre behov for at elevene far framstilt samfunnsforhold pa

ulike mater og i lys av ulike perspektiv. Jeg utviklet derfor Hypotese 10:

H10: Laerere med betydelig selvrapportert begreps- og metodekunnskap vil oppfatte kritisk
danning og refleksjon som et viktigere formdl med fagomradet samfunnskunnskap enn lzerere

med lavere grad av slik kunnskap.

Variablene for selvrapportert begreps- og metodekunnskap er pa intervallniva, og fordelingen
av respondenter pa de to variablene er presentert i Vedlegg 6.2.1. | og med at de variablene
som maler hva laererne har prioritert som fagets viktigste formal er pa dummyniva, kan jeg
konstruere en korrelasjonsmatrise der Pearsons korrelasjonskoeffisient vil fortelle meg om
kunnskapsnivaet gker eller reduserer sannsynligheten for de ulike fgrstevalgsprioriteringer,
og hvorvidt kunnskap har en signifikant betydning for laerernes prioriteringer. Resultatet fra
denne korrelasjonsanalysen er presentert i Tabell 6.3.5. Tallene representerer r? og

signifikansnivaet basert pa kjikvadratfordelingen.

Tabell 6.3.5 Korrelasjonsmatrise samfunnskunnskapens viktigste formal etter lzaerernes
begreps- og metodekunnskap

Begrepskunnskap Metodekunnskap (Sign.)
(Sign.)
Legitimering_dummy -,118 (,075) -,057 (,410)
Nytte_dummy ,005 (,944) -,076 (,265)
Kritisk danning_dummy ,102 (,127) ,111 (,108)
N 226 214

Dersom vi tar retningen pa sammenheng i betraktning, er resultatene i Tabell 6.3.5 delvis i
trad med mine forventninger om at lerere med omfattende begreps og/eller
metodekunnskap i stgrre grad vil prioritere kritisk danning. Det er imidlertid ingen av
sammenhengene som er sa omfattende at de er signifikante. Det naermeste er den negative
korrelasjonen mellom begrepskunnskap og legitimering som fgrstevalg. Denne er signifikant
pa et 0,1-niva. Det positive forholdet mellom metodekunnskap og det a velge kritisk danning
er ogsa neert signifikant med en p-verdi pa 0,108. Dette er likevel ikke tilstrekkelig til 8 hevde

at leerere med mer begrep- eller metodekunnskap er mer tilbgyelig til & prioritere kritisk
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danning som fagets formal. De naert signifikante resultatene gker imidlertid interessen for a
undersgke forholdet mellom laerernes rapporterte kunnskap og de ulike likertskalaer for
kritisk danning, nytte og legitimering. Resultatet fra korrelasjonsmatrisen er presentert i Tabell

6.3.6.

Tabell 6.3.6 Korrelasjonsmatrise av laerernes vurdering av samfunnskunnskapens formal, etter
begreps- og metodekunnskap

Begrepskunnskap Metodekunnskap

(Sign.) (Sign.)
T_Kritisk danning ,238 (,000) ,273 (,000)
T_Legitimering ,121 (,067) ,019 (,780)
T Nytte ,144 (030) ,083 (,226)
F_Kritisk danning ,227 (,000) ,279 (,000)
F_Legitimering ,161 (,015) ,028 (,684)
N 229 216

Resultatene i Tabell 6.3.6 viser at det er en positiv og signifikant korrelasjon mellom bade
begrepskunnskap og metodekunnskap, og det a vektlegge kritisk danning som formal med
samfunnskunnskapen, bade nar kritisk danning er malt i trad med teoretiske forventninger og
i trad med funn fra faktoranalyser i Kapittel 5. Jeg finner altsa en tydelig og signifikant stgtte
for Hypotese 10. Jeg vil likevel komme med noen kritiske bemerkninger til funnene. Det er en
tydelig positiv og signifikant sammenheng mellom kunnskap og kritisk danning, men det er
ogsa en positiv sammenheng mellom kunnskap og samtlige andre formal med
samfunnskunnskapen. Sammenhengen mellom begrepskunnskap og et legitimerende
perspektiv pa samfunnskunnskapen er ogsa signifikant pa et 0,05-niva. Det er funn i materialet
som peker pa at respondenter som har krysset av for hgy grad av kjennskap til begrep, ogsa
har krysset av for hgy viktighet pa samtlige formal, selv om korrelasjonen imidlertid er sterkere
for de indikatorer som maler et kritisk dannende perspektiv pa samfunnskunnskapen. Det er
grunn til 8 framheve at jeg her faktisk finner en sammenheng mellom laerernes kompetanse
og et kritisk perspektiv pa samfunnskunnskapen, men det er samtidig rom for a reflektere over
hvorvidt min operasjonalisering av laerernes holdninger til samfunnskunnskapens formal

faktisk treffer noen betydningsfulle holdningsdimensjoner hos lzererne. Det at leererne svarer
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sa pass likt, pa tvers av de formal som ulike indikatorer er ment a representere, gir rom for a
revurdere hvorvidt jeg ber leererne gi uttrykk for meninger eller holdninger de faktisk har.
Dette er noe jeg vil komme mer inn pa i en oppsummerende diskusjon mot slutten av
avhandlingen. Na er det tid for & bevege seg til neste del av analysen som tar for seg forholdet
mellom lzerernes kompetanse og deres undervisning av samfunnskunnskap i et kritisk

danningsperspektiv.

6.4 Leerernes kompetanse og selvoppgitte undervisning av samfunnskunnskap i
et kritisk danningsperspektiv

Jeg har i Kapittel 2 og 3 argumentert for at leerernes kompetanse kan ha betydning for hvordan
de rapporterer a undervise samfunnskunnskap, og at lzerere med mer faglig kompetanse vil
ha en mer kritisk undervisning av samfunnskunnskap enn leerere uten eller med mindre
samfunnsfaglig kompetanse. En fagutdanning ved universitet og hggskole vil ha mer refleksiv
kunnskap og vil vaere mer opptatt av a leere opp eleven til 3 tenke kritisk og sette sin egen
forstaelse i kontekst. Mer fagkunnskap hos laererne vil ogsa muliggjgre det a framstille et tema
i lys av flere perspektiv og ogsa stille spgrsmalstegn ved den kunnskap og de verdier som
skolen formidler. For a male hvor kritisk dannende lzererne oppgir a vaere i sin undervisning av
samfunnskunnskap, utviklet jeg 11 spgrsmal (Spm.32-42) ment som indikatorer for a inngd i
en skala for kritisk dannende undervisning. Laerernes fordeling pa skalaen samt den interne
reliabiliteten ble gjenstand for betydelig analyse og testing i Kapittel 5. Der ble det konkludert
med betydelig intern reliabilitet med en Chronbach’s Alpha over 0,8, noe som er vurdert som
hgy intern reliabilitet (S.-E. Clausen, 2009). En analyse av respondentenes fordeling pa denne
skalaen (Figur 5.4.1) viser ogsa god spredning og en tilnaermet normalfordeling. Det er derfor
ingenting i veien for a bruke hele skalaen som en indikator pa kritisk dannende undervisning.
En eksplorerende faktoranalyse av de 11 indikatorene i Kapittel 5, gir imidlertid rom for at
denne variabelen ogsa kan deles i ulike typer kritisk dannende undervisning (Tabell 5.4.2). Jeg
konstruerer en skala for begrepsproblematiserende undervisning bestaende av U6, U7, U8, U4
og U3, en skala for politisk problematiserende undervisning bestdende av U1, U2 og U5, og en
skala for vektlegging av kildekritikk og metode bestdende av U11, U9 og U10. Sistnevnte
omtaler jeg som informasjonsproblematisering. Alle skaler uttrykkes i form av respondentenes
gjennomsnittsverdi. Den fgrste hypotesen jeg spker a teste tilknyttet leerernes undervisning

er Hypotese 3, som tar for seg forholdet mellom type utdanning og leerernes undervisning.
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H3: Laerere med fagutdanning fra universitet eller hggskole vil undervise
samfunnskunnskapens tema mer i trad med et kritisk danningsperspektiv enn laerere med

bakgrunn fra allmenn-/grunnskolelzererutdanning.

Siden laerernes undervisning er uttrykt pa ordinalnivda benytter jeg meg igjen av en
gjennomsnittsanalyse med mulighet til 8 sammenligne ulike utdanningsgrupper. Jeg bruker
bade den samlede skalaen og skalaene for begrepsproblematisering, politisk problematisering

og informasjonsproblematisering i analysen. Resultatene foreligger i Tabell 6.4.1.

Tabell 6.4.1 Leerernes kritisk dannende undervisning, i lys av utdanningstype

Skalaer som maler kritisk dannende Allmenn | Bachelor Lektor Eta? F-test (Sign.)
undervisning

Kritisk dannende undervisning_alle 3,501 3,449 3,341 ,021 2,500 (,084)
Begrepsproblematisering 3,673 3,622 3,452 ,023 2,757 (,066)
Politisk problematisering 3,639 3,655 3,492 ,017 2,072 (,128)
Informasjonsproblematisering 3,091 2,953 3,006 ,010 1,155 (,317)
N 79 99 61 239

Tabell 6.4.1 viser det motsatte av det jeg antok i Hypotese 3. Heller enn at laerere med
universitets/hggskoleutdanning rapporterer en mer kritisk dannende undervisning, er
gjennomsnittsverdien for disse gruppene stort sett lavere enn gjennomsnittsverdien for
lerere med allmenn/grunnskolelaererutdanning. For den skalaen som inkluderer alle
indikatorer og for begrepsproblematisering er forskjellen mellom gruppene ogsa signifikant
pa et 0,1-niva. Jeg finner altsa ingen stgtte for Hypotese 3, eller at leerere med fagutdanning
fra universitetet/hggskole vil undervise faget mer kritisk dannende enn lerere med
allmenn/grunnskolelaererutdanning. Jeg beveger meg derfor over til Hypotese 7 som
omhandler sammenhengen mellom lzaerernes studiepoengskompetanse og deres kritisk

dannende undervisning.

| Kapittel 3 argumenterer jeg for at det a undervise samfunnskunnskap i et kritisk
danningsperspektiv innebaerer at man faktisk har fagkunnskap til a framstille et fenomen fra
ulike perspektiv, at man kan sammenligne norske institusjoner med institusjoner i andre land,

og at man kan veilede elever i kildekritikk og i bruk av forskningsmetoder. Laerernes samlede
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fagkompetanse, slik den kommer til uttrykk gjennom deres studiepoengskompetanse kan
derfor veere vel sa viktig som typen utdanning. Jeg konstruerte derfor Hypotese 7, og

framstiller resultatet fra gjennomsnittsanalysen i Tabell 6.4.2.

H7: Leerere med mange studiepoeng i samfunnsfag eller samfunnsvitenskapelige fag vil
undervise samfunnskunnskapens tema mer i trGd med et kritisk danningsperspektiv enn laerere

uten eller med faerre studiepoeng i samfunnsfag eller samfunnsvitenskap.

Tabell 6.4.2 Leerernes kritisk dannende undervisning, i lys av antall studiepoeng i samfunnsfag
og samfunnsvitenskap

Samfunnsvitenskapelige 0 sp 1-59 sp | 60-119 >120 sp | Eta? F-test (Sign.)
studiepoeng sp

Kritisk undervisning_alle 3,450 3,469 3,433 3,382 ,003 ,202 (,895)
Begrepsproblematisering 3,623 3,602 3,530 3,548 ,005 ,375 (,771)
Politisk problematisering 3,601 3,736 3,653 3,467 ,014 1,121 (,341)
Informasjonsproblematisering 2,998 2,982 3,063 3,012 ,002 ,158 (,924)
N 148 19 47 25 239

Samfunnsfaglige studiepoeng | 0 sp 1-59sp | 60-119 >120 sp | Eta? F-test

sp (Sign.)
Kritisk undervisning_alle 3,352 3,494 3,405 3,476 ,015 1,222 (,302)
Begrepsproblematisering 3,431 3,696 3,543 3,652 ,030 | 2,392 (,069)
Politisk problematisering 3,582 3,642 3,597 3,610 ,002 ,119 (,949)
Informasjonsproblematisering 2,975 3,000 2,978 3,050 ,003 ,244 (,866)
N 53 48 38 100 239

Tabell 6.4.2 gir i liten grad stgtte til Hypotese 7. Det er ingen signifikante sammenhenger
mellom antall studiepoeng i samfunnsfag eller samfunnsvitenskap, og hvor kritisk dannende
leererne underviser samfunnskunnskap. Det naermeste vi kommer en signifikant sammenheng
er forholdet mellom samfunnsfaglige studiepoeng og begrepsproblematisering, som er
signifikant pa et 0,1-niva. Her har samtlige grupper med studiepoeng hgyere
gjennomsnittsverdi enn gruppen uten studiepoeng, men gruppen med 1-59 studiepoeng og

gruppen med 120 studiepoeng eller mer synes a ha stgrst gjennomsnittsverdi. For de gvrige
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mal pa kritisk undervisning synes sammenhengen mellom studiepoengskompetanse og kritisk

undervisning a veaere ubetydelig. Jeg finner altsa ikke stgtte for Hypotese 7.

Da gjenstar det bare én uavhengig variabel som ikke har blitt undersgkt opp mot lzerernes
kritiske undersvining, og det er leerernes selvoppgitte begreps- eller metodekunnskap. Med
samme argumentasjon som for Hypotese 7, kan man hevde at det a undervise
samfunnskunnskap i et kritisk danningsperspektiv krever bade begreps- og metodekunnskap,
og jeg konstruerte derfor Hypotese 11. En matrise som viser korrelasjon mellom lzerernes
gjiennomsnittlige begreps- og metodekunnskap og hvor kritisk de rapporterer at de underviser,

er fglgelig presentert i Tabell 6.4.3.

H11: Leerere med betydelig selvrapportert begreps og metodekunnskap vil undervise

samfunnskunnskapen mer kritisk dannende enn laerere med lavere grad av slik kunnskap.

Tabell 6.4.3 Laerernes kritisk dannende undervisning, i lys av deres selvrapporterte begreps- og
metodekunnskap

Begrepskunnskap Metodekunnskap
(Sign.) (Sign.)
Kritisk undervisning_alle ,429 (,000) ,331 (,000)
Begrepsproblematisering ,360 (,000) ,260 (,000)
Politisk problematisering ,305 (,000) ,257 (,000)
Informasjonsproblematisering ,337 ,(000) ,293 (000)
N 216 207

Tabell 6.4.3 viser sterke og signifikante korrelasjoner mellom bade begrepskunnskap og
samtlige mal pa kritisk dannende undervisning, og mellom metodekunnskap og samtlige mal
pa kritisk dannende undervisning. Med utgangspunkt i denne tabellen er det derfor behagelig
a kunne si at jeg finner en klar og tydelig stgtte for Hypotese 11, og at leerernes begreps- og
metodekunnskap har betydelig innflytelse pa hvorvidt de underviser samfunnskunnskap pa en
kritisk dannende mate. Men det kan veere grunn til 3 stille seg litt tvilende til om laerernes
undervisningspraksis, sa vel som laerernes begreps- og metodekunnskap, er operasjonalisert
pa en god mate. Bade undervisning og kunnskap er basert pa laerernes selvrapportering, og

det kan vaere en tendens til at leerere som svarer hgye verdier pa ett spgrsmal ogsa gjgr det
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pa andre. Det er ikke sikkert lerernes selverkjennelse av egen undervisning og av egen
kunnskap er i trad med deres reelle undervisning og kunnskap. Men fgr jeg diskuterer slike
generelle utfordringer i datamaterialet skal jeg ta for meg de tre siste hypotesene, som gar
nettopp pa det med laerernes faglige selvtillit. Hvordan vurderer lzererne sin egen kompetanse

i forhold til 3 undervise samfunnskunnskap pa en kritisk mate?

6.5 Laerernes vurdering av egen kompetanse i forhold til det & undervise
samfunnskunnskap pa en kritisk dannende mate.

| regjeringens strategidokument Lzererlgftet blir det argumentert med at lzerere som er faglig
trygge er mindre bundet til faste opplegg og metoder, kan variere og videreutvikle
undervisningen, og gi krevende oppgaver som oppfordrer elever til abstrakt tenkning
(Kunnskapsdepartementet, 2014b, s. 16). Jeg gnsker fglgelig a gi en vurdering av leerernes
faglige trygghet til & undervise mot konkrete kompetansemal naert knyttet til kritisk danning,
ut fra leererens kompetanse. Siden jeg er seerlig opptatt av kritisk dannende undervisning i
samfunnskunnskap har jeg konsentrert meg om laerernes vurdering av konkrete
kompetansemal knyttet til kritisk danning. Jeg har derfor bedt leererne vurdere sin egen
kompetanse i forhold til det & undervise mot to konkrete kompetansemal fra Utforskeren
(Spm.24-25) og et konkret kompetansemal fra samfunnskunnskapen (Spm.23), samt et mer
generelt mal pa kritisk dannende undervisning (Spm.22), slik disse har blitt operasjonalisert i
Kapittel 4.2.5. Jeg har argumentert for at gkt faglig kompetanse gir gkt faglig trygghet, ogsa
nar det kommer til kritisk dannende undervisning. Den fgrste hypotesen jeg konstruerte,

Hypotese 4, om lzerernes faglige selvtillit var knyttet til typen leererutdanning:

H4: Laerere med fagutdanning fra universitet eller hggskole vil fgle seg mer kompetente til &
undervise rettet mot konkrete kompetansemdl knyttet til kritisk danning enn laerere med

bakgrunn fra allmenn-/grunnskolelzererutdanning.

Siden leererne hadde blitt bedt om a vurdere sin egen fagkunnskap i forhold til det konkrete
malet i form av en firepunkts skala fra 1 = ja absolutt til 4 =i liten grad gir dette en variabel pa
ordinalniva der det er mulig @ sammenligne gjennomsnittet til ulike grupper. Jeg har snudd
skalaen slik at hgye verdier illustrerer mer tiltro til egen kompetanse, og framstiller forholdet
mellom utdanningstype og tiltro til egen fagkompetanse i Tabell 6.5.1. For a gjgre beskrivelsen
av tabellen enklere kaller jeg de ulike spgrsmalene om laerernes kompetanse for K1, K2, K3 og

K4.
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Tabell 6.5.1 Vurdering av egen fagkompetanse i forhold til utdanningstype

Kompetansemal Allmenn | Bachel. | Lektor Eta? | F-test

(Sign.)
K1: Har du tilstrekkelig kunnskap i 3,19 3,28 3,26 ,003 ,358
samfunnskunnskap til @ kunne belyse sentrale (,700)

tema pa ulike mater og i lys av ulike
perspektiver? (Spm.22)

K2: Har du tilstrekkelig fagkunnskap til 3 leere 3,32 3,48 3,38 ,009 | 1,087
elevene a sammenligne det norske demokratiet (,339)
med demokratiet i andre land? (Spm.23)

K3: Har du tilstrekkelig kunnskap til @ kunne laere 3,13 3,08 3,26 ,010 | 1,272
elevene 3 formulere spgrsmal om samfunnet, (,282)
planlegge og gjennomfgre en undersgkelse, og
diskutere funn og resultata bade muntlig og
skriftlig? (Spm.24)

K4: Har du tilstrekkelig metodologisk kunnskap til 2,90 3,01 2,92 ,004 ,447
a kunne laere eleven a bruke statistiske kilder til a (,640)
beregne og beskrive variasjoner i samfunnsfaglige
drgftinger, og vurdere om statistikken gir palitelig
informasjon? (Spm.25)

N 83 105 65 253

Ut fra Tabell 6.5.1 kan vi lese at laererne har relativt god tiltro til sin egen kompetanse, og det
er sveert liten forskjell mellom utdanningsgruppene. Det er ingen signifikante forskjeller
mellom gruppene for noen av de konkrete spgrsmalene. Hvilken type laererutdanning man har
ser altsa ikke ut til & vaere relevant for leerernes tiltro til sin egen kompetanse nar det gjelder
a undervise i konkrete kompetansemal knyttet til kritisk danning, og jeg kan forkaste Hypotese

4.

Det neste spgrsmal er hvorvidt lerernes faglige kompetanse i form av studiepoeng i
samfunnsfaglige eller samfunnsvitenskapelige fag kan pavirke deres oppfatninger av egen
kompetanse. De nevnte spgrsmal omhandler kompetansemal som krever noe innsikt i
samfunnsfaglig metode, i ulike demokratiske strukturer, i tolkning av statistikk, og kjennskap
til ulike perspektiver pa sentrale tema. Man bgr kunne forvente at leerere med mer
omfattende samfunnsfaglig eller samfunnsvitenskapelige kompetanse burde fgle seg mer

faglig trygg pa a undervise mot de nevnte kompetansemal. Jeg utviklet derfor Hypotese 8.
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H8: Laerere med mange studiepoeng i samfunnsfag eller samfunnsvitenskapelige fag vil fole
seg mer kompetente til G undervise rettet mot kompetansemal knyttet til kritisk danning enn

lzerere uten eller med feerre studiepoeng i samfunnsfag eller samfunnsvitenskap.

Tabell 6.5.2 viser gjennomsnittsverdien pa de ulike spgrsmal for grupper av lerere inndelt
etter deres samfunnsvitenskapelige og samfunnsfaglige studiepoeng. Jeg har forkortet ned
spgrsmalene til K1: ulike perspektiver, K2: demokratisk sammenligning, K3:

Forskningsmetode, og K4: Statistiske analyser.

Tabell 6.5.2 Vurderinger av egen fagkompetanse i forhold til samfunnsvitenskapelig og
samfunnsfaglig studiekompetanse

Samfunnsvitenskapelige 0sp 1-59 sp | 60-119 >120sp | Eta? F-test
studiepoeng sp (Sign.)

K1: Ulike perspektiv (Spm.22) 3,11 3,40 3,47 3,50 | ,058 5,056 (,002)
K2: Demokratisk sammenlign. 3,30 3,35 3,63 3,65 ,046 4,001 (,008)
(Spm.23)

K3: Forskningsmetode 3,06 3,00 3,33 3,42 ,038 3,296 (,021)
(Spm.24)

K4: Statistisk analyse (Spm.25) 2,85 2,74 3,20 3,27 ,050 4,326 (,005)
N 159 19 49 26 253

Samfunnsfaglige studiepoeng | 0 sp 1-59sp | 60-119 >120sp | Eta? F-test

sp (Sign.)
K1: Ulike perspektiv (Spm.22) 3,02 3,27 3,18 3,37 ,036 3,073 (,028)
K2: Demokratisk sammenlign. 3,17 3,49 3,33 3,50 ,035 3,003 (,031)
(Spm. 23)
K3: Forskningsmetode 3,07 3,35 2,95 3,15 ,029 2,456 (,064)
(Spm.24)
K4: Statistisk analyse 2,81 3,02 2,87 3,02 ,012 1,002 (,393)
(Spm.25)
N 54 51 38 110 253

Tabell 6.5.2 viser at laerernes samfunnsvitenskapelige sa vel som samfunnsfaglige
studiepoengskompetanse har signifikant betydning for hvordan leererne opplever sin egen
fagkompetanse i forhold til undervisningen opp mot konkrete kompetansemal knyttet til

kritisk danning. Leerere med studiepoeng i samfunnsfaglige eller samfunnsvitenskapelige
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emner rapporterer at de i stgrre grad har tilstrekkelig fagkompetanse. Signifikansen sier
ingenting om sammenhengen er linezer eller stigende med antall studiepoeng, sa det ma man
lese ut fra tabellen. Vi ser for K1 (samfunnsvitenskap) at det er liten forskjell pa a ha noen
studiepoeng og mange studiepoeng. Forskjellen ligger i forhold til de som ikke har studiepoeng
i det hele tatt. For K1, K2, og K3 (samfunnsvitenskap) er forskjellen knyttet til de som har 60
studiepoeng eller mer, versus de som har 59 eller faerre. Studiekompetanse i samfunnsfag
synes a vaere noe mindre relevant for K3 og K4 som er knyttet til samfunnsvitenskapelig
metode og statistisk analyse, og sammenhengen her er kun signifikant pa et 0,1-niva.
Sammenligner vi eta? kan vi ogsd se at den prosentvise forklarte variansen knyttet til
utdanningsgruppe er mindre enn for de andre variablene. Dette er lett & forsta da
samfunnsfagene ikke ngdvendigvis innebaerer opplaering i samfunnsvitenskapelig metode.
Med grunnlag i sé betydelige sammenhenger mellom laerernes studiepoengskompetanse og

vurdering av egen fagkompetanse finner vi likevel en klar stgtte for Hypotese 8.

Funnene i Tabell 6.5.2 er interessant fordi leerernes samlede studiepoeng, slik det er
operasjonalisert, ikke gir rom for samme subjektive vurdering av egen fagkunnskap som
lerernes begreps- og metodekunnskap gjgr. Det er rom for en del feilrapportering da leererne
ikke ngdvendigvis husker alle fagkombinasjoner, og det kan veere usikkerhet rundt hva som
defineres som samfunnsvitenskap eller samfunnsfag hvis de har fag som ikke er spesifikt
nevnt, men det er likevel grunn til 3 tro at variabelen representerer et relativt riktig bilde av
lerernes fagkompetanse. En annen ting som kjennetegner variablene i Tabell 6.5.2 er at
lererne er spurt langt mer konkrete spgrsmal, som de kjenner igjen fra lzereplanene, og de
blir ikke spurt om overordnede formal med fagomradet som de kanskje ikke kjenner seg igjen

i. Dette er ogsa en observasjon som det blir viktig & ta meg seg inn i den videre diskusjonen.

Siden lzerernes fagkompetanse i form av studiepoeng var sa viktig for vurderingen av deres
egen evne til & undervise mot bestemte kompetansemal, bgr vi forvente det samme av
leerernes selvrapporterte fagkunnskap slik den er operasjonalisert i form av kjennskap til
begrep. Den siste hypotesen jeg skal vurdere er Hypotese 12. Siden laerernes begreps- og
metodekunnskap er pa intervallniva, er det Pearsons korrelasjonskoeffisient som er

presentert i Tabell 6.5.3.
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H12: Leerere med betydelig selvrapportert begrep- og metodekunnskap vil fale seg mer
kompetente til G undervise rettet mot konkrete kompetansemdl knyttet til kritisk danning enn

laerere med lavere grad av slik kunnskap.

Tabell 6.5.3 Vurdering av egen fagkompetanse i forhold til begreps- og metodekunnskap

Begrepskunnskap Metodekunnskap
(Sign.) (Sign.)
K1: Ulike perspektiv (Spm.22) ,484 (,000) ,384 (,000)
K2: Demokratisk sammenlign. (Spm.23) ,497 (,000) ,311 (,000)
K3: Forskningsmetode (Spm.24) ,415 (,000) ,464 (,000)
K4: Statistisk analyse (Spm.25) ,354 (,000) ,420 (,000)
N 230 216

Ikke overraskende viser Tabell 6.5.3 sterke og signifikante sammenhenger mellom lzerernes
selvrapporterte begreps- og metodekunnskap og deres tiltro til egen fagkunnskap i
undervisningen opp mot konkrete kompetansemal. Dette er ikke overraskende da begge
variabler er knyttet til en slags subjektiv vurdering av egen kompetanse, men jeg kan uansett
bekrefte Hypotese 12, og konkludere med at lzerere med betydelig selvrapportert begrep- og
metodekunnskap fgler seg betydelig mer kompetente til a3 undervise opp mot konkrete

kompetansemal knyttet til kritisk danning.

6.6. Oppsummering og avsluttende refleksjoner

Kapittel 6 er et omfattende analysekapittel som har vurdert gyldigheten av til sammen 12
hypoteser, basert pa fire avhengige og tre uavhengige variabler. For a forenkle
oppsummeringen har jeg konstruert Tabell 6.6.1, som gir en forenklet framstilling av
hypotesene og hvorvidt de har blitt bekreftet, fatt delvis stgtte, eller avkreftet i den empiriske
analysen. | tabellen er hypotesene redegjort for den rekkefplgen hypotesen fgrst ble

presentert, etter forklaringsvariabel.

Jeg hadde innledningsvis ganske sterke forventninger til variabelen som skiller mellom type
utdanning i form av om laererne har allmenn-/grunnskolelarerutdanning, fagutdanning fra
universitets hgyskole pa bachelor/cand.mag nivd med PPU, eller er lektor i form av en

masterutdanning fra universitet/hggskole. Jeg hadde forventninger om at lerere med
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bakgrunn fra allmenn-/grunnskolelzererutdanningen ville ha et annet forhold til fagkunnskap
fordi jeg i litteraturen finner stgtte for at skolen og dens verdigrunnlag har veert utdanningens
viktigste premissleverandgr, og det har generelt sett veert liten sammenheng mellom fagene
ved leererutdanningene og universitetsfagene. Fokuset har veart pa dannelsen av det hele
mennesket heller enn pa det intellektuelle (Kvalbein, 2003). Dette synet pa leererutdanningen
understgttes av empiriske funn som viser at leerernes kunnskapsbase er neaert knyttet til den
lokale praksissituasjonen, og lerere refererer i liten grad til noen generell fagkunnskap nar de

beskriver sin egen undervisning (Afdal & Nerland, 2014; Nerland, 2012).

Tabell 6.6.1: Oppsummering av hypoteser og funn

Hypotese Bekreftet Delvis Ikke
stptte bekreftet

H1: Type leererutdanning = fagkunnskap viktig X

H2: Type leererutdanning = perspektiv/formal

H3: Type leererutdanning = kritisk undervisning

H4: Type leererutdanning > faglig selvtillit

H5: Studiepoeng—> fagkunnskap viktig

H6: Studiepoeng = perspektiv/formal

x| X| X| X| X| X

H7: Studiepoeng - kritisk undervisning

H8: Studiepoeng > faglig selvtillit X

H9: Begreps-/metode > fagkunnskap viktig X

H10: Begreps-/metode 2 perspektiv/formal X

H11: Begreps-/metode > kritisk undervisning X

H12: Begreps-/metode = faglig selvtillit X

Fagutdannede lzerere synes i mindre grad a ha veert gjenstand for empirisk forskning, men i
og med at disse har sin fagutdanning fra konkrete fagemner ved universitet/hggskole, bgr de
ha bade mer og mer kunnskap og mer akademisk refleksiv kunnskap. Ifglge Ellis & McNicholl

(2015) er akademia en viktig forvalter av den refleksive og kritiske kunnskapen som setter
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fagkunnskap i en stgrre intellektuell og historisk kontekst, ma man kunne forvente at leerere
med en slik fagbakgrunn vil vaere mer opptatt av a ogsa sette den kunnskapen skolen formidler
i en stgrre kontekst, og i sa mate problematisere kunnskap gjennom @ sammenligne og belyse

fra flere sider.

Jeg finner imidlertid sveert begrenset stptte for at lerere med allmenn-
/grunnskoleleererutdanning tenker forskjellig fra leerere med fagutdanning fra
universitet/hggskole. Den eneste hypotesen jeg finner stgtte for er Hypotese 1 som angar
forholdet mellom leerernes utdanning og i hvor stor grad de vektlegger fagkunnskap som viktig
kompetanse hos en leerer i samfunnskunnskap. Bade leerere med bachelor/cand.mag og
lektorer vektlegger fagkunnskap mer enn allmenn-/grunnskolelarerutdannede, og det er en
signifikant forskjell pa gruppene, men det er de med bachelor/cand.mag som vektlegger det
mest. Det synes alts3, i trad med litteraturen, og vaere en forskjell i laerernes kunnskapskultur,
der allmenn-/grunnskolelaererne anser fagkunnskap som mindre viktig enn de fagutdannede
leererne. Det at lzerere med bachelor/cand.mag utdanning synes a ha hgyere verdier pa en del
variabler enn lektorene kan skyldes at lektorgruppen er en gruppe med mange forskjellige
utdanninger. Den kan ogsa innebare lerere med masterutdanning fra allmenn-
/grunnskolelzererutdanningen med en fagdidaktisk master eller for sa vidt ogsad en master i
spesialpedagogikk. Det kan vaere en stgrre andel «fagutdannede» laerere i gruppen med
bachelor/cand. mag. For gvrig finner jeg ingen signifikante forskjeller mellom lerergruppene
med ulik utdanningsbakgrunn i forhold til noen av de andre avhengige variablene.
Utdanningstype synes ikke a ha betydning for hva laererne anser som fagomradets viktigste
formal, hvor kritisk dannende de oppgir a undervise fagomradet, eller hvordan de opplever

sin egen kompetanse i forhold til det 8 undervise mot konkrete kompetansemal.

Den andre forklaringsvariabelen jeg undersgkte betydningen av, var laerernes samlede
samfunnsfaglige og samfunnsvitenskapelige fagutdanning i form av studiepoengskompetanse.
Denne variabelen er et bedre mal pa laerernes fagkunnskap, da den sier noe om hvilke
fagomrader lzereren faktisk har utdanning i. Ifglge Kunnskapsdepartementet (2014b, s. 11) er
leerernes kompetanse ngkkelen til 3 Ipfte elevens kunnskap, og det er et uttalt mal at leererne
skal veere spesialister i det faget de underviser. | min analyse av lzerernes samfunnsfaglige og
samfunnsvitenskapelige studiekompetanse finner jeg imidlertid fa bevis for at leerernes

fagkompetanse er viktig for deres oppfatninger av fagkunnskap, deres holdninger til
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fagomradets formal, og hvorvidt de underviser fagomradet mer i trad med et kritisk
danningsideal. Dette er overraskende da man burde forvente at lerere med bedre
fagkunnskap ville ha en mer kritisk tilnaerming til fagstoffet, problematisere fagstoffet mer og
i stgrre grad vektlegge kildekritikk og forskningsmetode som en del av undervisningen. Jeg
finner riktignok at fagkompetanse gir stgrre faglig trygghet til & undervise opp mot konkrete
kompetansemal knyttet til kritisk danning (H8), og dersom Kunnskapsdepartementet (2014b,
s. 16) har rett i at faglig trygge leerere gir mer krevende oppgaver og utfordrer elevene til mer
abstrakt tenkning, kan det veere at dette likevel har betydning for undervisning, selv om jeg

ikke har klart a fange opp dette i min operasjonalisering av undervisningsvarabelen.

Jeg fant betydelig mer stgtte for min tredje forklaringsvariabel som var basert pa larernes
egendefinerte kjennskap til 40 samfunnsvitenskapelige begrep, fordelt pa fagbegrep og
metodebegrep. Selv om jeg har forsgkt & operasjonalisere lzerernes kompetanse sa godt som
mulig gjennom deres utdanning, er ikke utdanningen ngdvendigvis det beste malet pa
leerernes reelle kunnskap rundt de tema som undervises i samfunnskunnskapen. Leerere med
faglig interesse vil trolig holde seg faglig oppdatert og utvikle sin egen kunnskap ogsa etter
endt utdanningslgp. Denne variabelen kan ogsa gi et bedre bilde av leerernes spesialiserte
kunnskap, szerlig tilknyttet de tema jeg spgr om i undersgkelsen, som demokratiopplaering og
forskningsmetode, og det kan veere derfor jeg finner at dette er en mer betydelig
forklaringsvariabel. Men det er ogsa noe usikkerhet knyttet til operasjonaliseringen av denne
variabelen. Hvor god kjennskap man selv mener & ha til et begrep er en subjektiv vurdering,
og det er en fare for at de som krysser av for god/svaert god kjennskap ogsa krysser hgyt pa
flere av de avhengige variablene. Korrelasjonen kan derfor skyldes ulike subjektive vurderinger
av skalaer heller enn reelle sammenhenger. Likevel stgtter jeg meg pa de funnene jeg har gjort
og argumenterer for at det ogsa i virkeligheten er en sammenheng mellom lzaerernes
selvoppgitte begreps- og metodekunnskap, deres syn pa viktigheten av fagkunnskap (H9),
deres kritisk dannende undervisning (H11) og faglige selvtillit (H12). | forhold til Hypotese 10,
er forholdet litt mer komplisert. Jeg finner ingen sammenheng mellom leerernes begreps- og
metodekunnskap og hva de anser som fagets viktigste formal (Tabell 6.3.1), men gkt begreps-
og metodekunnskap er signifikant korrelert med begge skalaer (badde T_kritisk danning og

F_kritisk danning) som maler hvorvidt de vektlegger kritisk danning om samfunnskunnskapens
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formal. Jeg finner derfor delvis stgtte for Hypotese 10, om at gkt begreps- og/eller

metodekunnskap leder til et mer kritisk dannende perspektiv pa fagomradet.®°

Det er ogsa verdt 3 kommentere litt pa resultatene for de avhengige variablene, seerlig de som
er knyttet til perspektiver pad samfunnskunnskapen og larernes undervisning av
samfunnskunnskap i et kritisk danningsperspektiv. Respondentenes fordeling pa variabelen
perspektiver pd samfunnskunnskapens formdl ble grundig underspkt og diskutert ogsa i
Kapittel 5. Det kan se ut til at selv om faktoranalyser viser tendenser til at respondentene i
noen grad kan fordeles pa et kritisk danningsperspektiv, et legitimerende perspektiv og i litt
mindre grad et nytteperspektiv pa faget, virker ikke disse perspektivene & utgjgre
betydningsfulle holdningsdimensjoner hos leererne. Lererne har i stor grad krysset av for
sveert viktig pa de fleste formal med faget, og det er liten variasjon i datamaterialet. Det at
ingen av forklaringsvariablene, med unntak av laerernes begreps og metodekunnskap synes a
ha seerlig forklaringskraft tyder ogsa pa at leerernes avkrysning kan veere litt tilfeldig og ikke
knyttet til tydelige meninger. For variabelen som undersgker leerernes undervisning, i lys av
kritisk danning viser noe av de samme tendenser. Det er noe stgrre variasjon i laerernes svar,
og med unntak av Hypotese 11 som ble bekreftet, er det kun en nzert signifikant sammenheng
mellom samfunnsfaglig kompetanse og begrepsproblematisering (sig. 0,068). Det kan altsa
veere at denne variabelen heller ikke treffer punkter som lzererne er betydelig opptatt av i sin

undervisning, og avkryssingen blir ganske tilfeldig.

Fordi jeg far sa svake resultater for to viktige avhengige variabler blir det interessant 3 se om
lerernes plassering pa disse variablene lar seg forklare med noen av studiens
kontrollvariabler. Jeg har blant annet spurt om laerernes kjgnn, deres erfaring som leerer og
som samfunnsfaglaerer, hvorvidt de arbeider ved en ungdomsskole eller barne- og
ungdomsskole, samt elevtall pa den skolen de arbeider ved. En korrelasjonsmatrise er lagt

med som Vedlegg 6.7.2. Tabellen i vedlegget viser korrelasjonskoeffisienten pa samtlige

0 N&r det gjelder variabelen lzerenes begreps- og metodekunnskap er det interessant & undersgke om den gir et
reelt bilde av leerernes kunnskap. Dette er det selvsagt vanskelig & finne ut av, uten at man stiller konkrete
kunnskapsspgrsmal. Man bgr imidlertid forvente at det er en sammenheng mellom utdanning og kunnskap. Jeg
finner sterke og signifikante sammenhenger mellom hgy samfunnsfaglig og samfunnsvitenskapelig
studiekompetanse og begrepskunnskap, men jeg finner ingen sammenheng mellom typen utdanning og
begrepskunnskap. Jeg finner en neert signifikant sammenheng (0,078) mellom metodekunnskap og
samfunnsvitenskapelig studiepoeng, men ingen sammenheng mellom metodekunnskap og samfunnsfaglig
studiepoeng. Det kan altsa se ut til at leerernes metodekunnskap i liten grad blir fanget opp gjennom deres
utdanning. Korrelasjonsmatrisen er vedlagt i Vedlegg Tabell 6.7.1.
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skalaer for perspektiver pa fagomradet og for kritisk dannende undervisning. Den viser at
kvinner krysser signifikant hgyere enn menn pa samtlige perspektiver pa faget, kvinner anser
altsd i stgrre grad enn menn alt som viktig. Et mer interessant funn er at leerernes erfaring som
leerer, og som samfunnsfagleerer er signifikant korrelert med et legitimerende perspektiv
(bdde T_Legitimering og F_Legitimering), men ikke med de andre perspektivene pa
fagomradet. Mange ars erfaring, eller det vil si laerere som tok sin utdanning for en del ar
tilbake, kan tolkes & ha et mer legitimerende perspektiv pa fagomradet. Dette er ikke sa
unaturlig da det over tid har blitt mer fokus pa elevenes kritiske refleksjon i leereplanene.
Kanskje har variabelen perspektiver pa samfunnskunnskapen likevel noe rot i virkeligheten, og
respondentenes plassering ikke er helt tilfeldig. Nar det gjelder leerernes undervisning i et
kritisk danningsperspektiv derimot, finner jeg ingen signifikante korrelasjoner blant

kontrollvariablene.

Den avhengige variabelen som jeg finner stgrst oppslutning om, er laerernes vurdering av egen
kompetanse knyttet til undervisning mot konkrete kompetansemal knyttet til kritisk danning.
Jeg finner, ikke overraskende, at laerernes studiepoeng i samfunnsfag, sa vel som
samfunnsvitenskap, har signifikant betydning for hvor kompetente leererne er til 3 undervise
mot de aktuelle mal. Om ikke utdanning har betydning for hvordan laererne oppfatter
samfunnskunnskapen, eller hvor kritisk dannende de rapporterer a veere i sin undervisning, sa
har det i det minste betydning for hvor faglig trygge laererne fgler seg. Jeg tenker at denne
sammenhengen ogsa kan vaere knyttet til at disse spgrsmalene, slik de er formulert, er noe
mer konkrete og lettere gjenkjennbare for laererne enn de konstruerte spgrsmal omkring
holdninger og undervisning. Avkryssingen blir mer reell og mindre vilkarlig fordi laererne har

mer presise tanker om sin egne kunnskap pa et sa konkret niva.

Om jeg skal foreta en kort oppsummering av analysen av det kvantitative materialet sa er
denne litt delt. P4 den ene siden viser materialet begrenset stgtte til antakelsen om at
lerernes utdanningskompetanse har betydning for hvordan de oppfatter og underviser
samfunnskunnskap. Jeg finner de mest betydningsfulle sammenhengene nar jeg
operasjonaliserer lzeerernes kompetanse mest mulig presist, i form av god kjennskap til
sentrale samfunnsvitenskapelige begrep, og nar jeg ogsa operasjonaliserer avhengig variabel
mest mulig konkret og presist i form av konkrete kompetansemal. Jeg vil derfor ikke uten

videre avvise at laerernes utdanningskompetanse kan ha betydning, for eksempel for hvordan
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de underviser samfunnskunnskap, men jeg tror ikke at jeg med min bakgrunn fra akademia
generelt, og statsvitenskapen spesielt, klarer a pa en tilstrekkelig mate fange laerernes tanker
og refleksjoner rundt fagomradet. Jeg introduserer leererne for dilemmaer og faglige
utfordringer pa et abstraksjonsniva som er fjernt i deres laererhverdag, og tvinger dem til &
svare pa spgrsmal som de kanskje ikke har noe szerlig mening om. Som et tilskudd til de
kvantitative analyser ble det derfor besluttet a foreta noen mer kvalitative intervjuer der
lererne med mer egne ord fikk anledning til @ beskrive hvordan de oppfattet
samfunnskunnskap, danning og kritisk refleksjon, samt hva de ansa som viktig i oppleering til

demokrati. Det er dette materialet som er tema for Kapittel 7.
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Kapittel 7: En analyse av det kvalitative
intervjumaterialet

7:1 Innledning

Jeg avsluttet Kapittel 6 med a oppsummere analysen av det kvantitative materialet med to
konklusjoner. Den ene var at det er fa tydelige sammenhenger mellom laerernes utdanning,
lerernes perspektiver pa samfunnskunnskap, og deres oppgitte undervisning av
hovedomradet. Den andre var at en mulig forklaring pa dette kan vaere knyttet til at jeg ikke
klarer a fange opp laerernes oppfatning av samfunnskunnskapen og deres undervisning av den
pa en mate som er i trdd med laerernes virkelighetsoppfatning fordi mine begrepsmessige
antakelser og operasjonaliseringer ikke ngdvendigvis gjenspeiler laerernes tanker og
refleksjoner omkring fagomradet. | dette kapitlet skal jeg fokusere saerlig pa det sistnevnte og
prgve a skape et bedre inntrykk av hvordan laererne tenker omkring samfunnskunnskap.
Gjennom 3 stille apne spgrsmal gir jeg leererne mulighet til a selv fortelle om sin forstdelse av
enkelte begrep og sin undervisning omkring enkelte tema. Kvalitative intervju er bedre egnet
enn det strukturerte spgrreskjema til a fa fram beskrivelser avinformantenes hverdagsverden
for a kunne tolke betydningen av de fenomen som beskrives. Det gir informanten stgrre frihet
til & uttrykke seg, og gjor det mulig a fa fram kompleksitet og nyanser (Johannesen m.fl., 2010,
ss. 136-137). Nar det er sagt er heller ikke det kvalitative intervjuet ngdvendigvis fritt for
foringer fra forskerens side. Informantene blir ogsa her satt i en situasjon der han/hun blir
bedt om a forholde seg til, eller ta stilling til, spgrsmal som vedkommende ikke ngdvendigvis
forstar eller har reflektert sa mye over (Dingwall, 1997). Det kvalitative intervjuet er derfor
ogsa pa forskerens premisser, men uten forhandsdefinerte svarkategorier far informantene i
det minste en anledning til a reflektere med egne ord. Det er et zerlig forsgk pa a fa tak pa
hvordan informantene tenker, selv om det kvalitative intervjuet ogsa har sine begrensninger.
I mitt tilfelle har jeg blant annet bedt informantene beskrive hvordan de oppfatter
samfunnskunnskapen som hovedomrade og hvordan de oppfatter det komplekse begrepet
danning, generelt og relatert til samfunnsfaget. De har ogsa blitt spurt om hvilken kunnskap
og hvilke ferdigheter man bgr fokusere pa for 3@ utdanne gode medborgere
(demokratioppleering), og hva de forbinder med kritisk refleksjon. | dette kapitlet vil jeg
forsgke a gjengi noen av informantenes betraktninger, og forsgke a fortolke disse i lys av mine

teoretiske betraktninger sa vel som funnene i det kvantitative materialet.
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Jeg har materiale fra til sammen fem informanter som alle underviser samfunnsfag pa 8.-10.
trinn. Gjennom kontakter med nzer tilknytning til praksisfeltet fikk jeg intervjue fem
informanter som alle hadde forskjellig utdanningsbakgrunn og til dels ulik grad av erfaring som
lerer og samfunnsfagleerer. Til sammen har jeg intervju med tre lektorer: En kvinne med
integrert lektorutdanning i statsvitenskap, men med en rent statsvitenskapelig
masteroppgave. Hun var den med kortest erfaring som lzerer og hadde jobbet som lzereri 1-2
ar. En kvinne med allmennlaererutdanning og mastergrad i samfunnsfagdidaktikk. Hun hadde
fem ars erfaring som laerer. En mannlig lektor med mastergrad i historie som hadde arbeidet
som laerer i 4 ar. Sa hadde jeg en kvinnelig adjunkt med cand.mag-grad med fordypning i
religionsfag og sosiologi, og med omtrent 20 ars leerererfaring; og en kvinnelig allmennlarer
med fordypning blant annet i musikk. Hun hadde ikke samfunnsfag i utdanningen, men det
tidligere faget Natur, samfunn og miljg (NSM).®! Sistnevnte hadde ogsd omtrent 20 &rs
lerererfaring. For a skille mellom informantene omtaler jeg de tre lektorene som Statsviter,
Historiker og Samfunnsfagdidaktiker. De to andre informantene omtales som Adjunkt og
Allmennlaerer. Det er altsa relativt stor variasjon i informantenes utdanningsbakgrunn og
erfaring. Det er riktignok et flertall av lektorer i utvalget, men med sveert ulike
fagspesialiseringer. Variasjon er viktig i kvalitativ forskning der formalet er a fa fram sa mange
oppfatninger og perspektiv som mulig heller enn a generalisere i forhold til omfang og
utbredelse. Det at jeg har tre lektorutdannede informanter kan vaere en fordel med tanke pa
a4 fa fram hvordan ulik masterspesialisering kan pavirke tanker og refleksjoner rundt
fagomradet. Formalet er heller ikke & generalisere i forhold til informantenes utdanning, men
4 fa fram deres refleksjoner rundt fagomradet. En kort oppsummering av informantenes

bakgrunn finnes i Tabell 4.5.2 side 106.

| forkant avintervjuene ble det utarbeidet en semistrukturert intervjuguide med spgrsmal som
jeg onsket a dekke i Igpet av intervjuet. Denne ligger som vedlegg til Kapittel 4.5 (Vedlegg
4.5.3). Intervjuguiden ble fulgt i varierende grad, da jeg forsgkte a fgre en samtale og bygge
videre pa det respondenten vektla. Dette resulterte i at bade rekkefglgen pa spgrsmalene og

spgrsmalsformuleringene kunne bli noe forskjellig fra intervju til intervju. Dette skaper bedre

51 Faget Natur-, samfunn og milj@ var en obligatorisk halvarsenhet p& allmennlaererutdanninga fra den ble fireérig
11992 og fram til leererutdanningsreformen i 2003. Fagemnet var et tverrfaglig emne som skulle skape forstaelse
for baerekraftig utdanning i verdenssamfunnet, og skulle kvalifisere til @ undervise miljgleere i ungdomsskolen
(Seetre, 2002).
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flyt i en intervjusituasjon, men en utfordring kan vaere at informanten pavirkes av det man
akkurat har snakket om eller lar seg pavirke av rekkefglgen eller ordlyden i
spgrsmalsformuleringen. De fleste spgrsmal ble imidlertid dekket fgr eller senere i hvert
intervju. Jeg presenterer informantenes utsagn i tilknytning til det spgrsmal de har svart pa.
Alt i alt mener jeg at materialet gir et relativt godt helhetsinntrykk av hvordan laererne
opplever samfunnskunnskapen og generelle utfordringer og begrep knyttet til dette.
Intervjuene fant ogsa sted i litt ulike kontekster. Tre av informantene ble oppsgkt ved skolen,
og intervjuet ble foretatt pa eget mgterom eller pa relativt tomt personalrom, mens to av
intervjuene ble foretatt pd kafé med litt varierende stgyniva. Hvert intervju tok omtrent 30
minutter. Telefonen ble brukt til lydopptak og materialet senere transkribert. De transkriberte
intervjuene ble sa gjennomlest og jeg dannet meg noen tanker om hvordan jeg kunne sortere
materialet og hvilke spgrsmal jeg kunne analysere for a fa fram et best mulig bilde. Etter a ha
lest litt i det transkriberte materialet besluttet jeg & analysere materialet rundt fire spgrsmal

eller tema.

| de pafglgende delkapitlene tar jeg for meg disse fire spgrsmalene, diskuterer inntrykk fra
materialet og illustrerer med sitat fra de fem informantene. | Kapittel 7.2 diskuteres hvordan
lererne oppfatter samfunnskunnskapen, og i Kapittel 7.3 er jeg litt mer spesifikk og spgr
hvilken kunnskap og hvilke ferdigheter lzererne vektlegger na de skal utdanne elevene til
demokratiske borgere. | Kapittel 7.4 tar jeg for meg danningsbegrepet og hvordan lzererne
oppfatter dette, for jeg fortsetter med laerernes oppfatning av kritisk refleksjon i Kapittel 7.5.
Kapittel 7.6 er viet til en generell diskusjon av de inntrykk jeg sitter igjen med etter analysen.
Et inntrykk jeg sitter igjen med er at leerernes oppfatning av samfunnskunnskap i stor grad er
knyttet til et tema de husker a ha undervist eller til opplaering til demokrati. Leererne synes a
veere litt nglende i forhold til hvilke ferdigheter demokratiske borgere bgr inneha, men flere
er opptatt av det 3 leere seg & debattere og argumentere. Danningsbegrepet framstilles i stor
grad som langsiktig utvikling versus umiddelbar kunnskap. De fleste laerere kommer ikke inn
pa forhold knyttet til kritisk refleksjon fgr de blir spurt om dette spesifikt. Samtlige informanter
har et bilde av hva kritisk refleksjon er, men kun et fatall trekker linjer til gvrige temaer i
fagomradet. Konklusjonen fra analysen av det kvalitative materialet er at leererne i liten grad
trekker inn teoretisk eller akademisk fagkunnskap nar de skal beskrive oppleering til demokrati

eller innholdet i et fagomrade. De relaterer helst sine betraktninger til praksissituasjoner og
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tema de har undervist, kanskje med unntak av danningsbegrepet som de fleste har en slags
begrepsmessig oppfatning av. Sammen med resultatene fra de kvantitative analysene i

Kapittel 5 og 6 danner dette grunnlag for diksjonen i Kapitel 8.

7.2. Hva er samfunnskunnskap?

Et av de fgrste spgrsmalene jeg ba informantene reflektere over var Hva er
samfunnskunnskap? Utgangspunktet for spgrsmalet var fgrst og fremst Bgrhaug (2005, s. 171)
refleksjon rundt fagomradet som uten en klar faglig profil som definerer hensikt, mal og det
mest sentrale innholdet. Denne betraktningen danner utgangspunktet rundt hans diskusjon
rundt fagomradets formal som a legitimere det etablerte, 38 bidra med nyttig kunnskap til
elevene, og 3 bidra til elevens kritiske danningsprosess. Dette er tre perspektiver pa
fagomradet som kan dra fagomradet i ulike retninger, hevder Bgrhaug, og jeg har derfor valgt
disse tre retningene som utgangspunkt nar jeg har analysert laerernes syn pa faget gjennom
surveyundersgkelsen. Jeg sitter imidlertid igjen med et inntrykk av at de formal som jeg har
formulert og som jeg har bedt leererne ta stilling til ikke ngdvendigvis er befestet som viktige
meninger eller holdninger hos laererne. Dette var utgangpunkt for at jeg gjennom de
kvalitative intervjuene @nsket at laererne selv skulle beskrive hvordan de oppfatter
samfunnskunnskap som hovedomrade og hvordan de eventuelt vil avgrense det fra andre fag
eller fagomrader innen samfunnsfag. | ettertid ser jeg at jeg kunne vaert mer presis og spurt
om hensikt eller formal, men jeg begrenset meg altsa til 3 spgrre om hvordan de oppfattet
fagomradet, og fikk ganske varierte svar. Det som kan framheves er at leererne starter med et
tema de har undervist nar de skal beskrive fagomradet, og at de trekker fram fagets betydning
for & drive demokratiopplaering og skape gode samfunnsborgere. Tre av respondentene
startet med a omtale et tema de hadde undervist om i samfunnskunnskap i nyere tid, og

eksemplifiserte fagomradet ut fra dette. Adjunkt og Fagdidaktiker illustrerer dette godt:

Og nad i dttende gar det litt pG det her med valg, verdier. Og sa blir det vel tatt ganske
grundig pd niende dette med rettssystem og retten og sann. Og sd bruker vi alltid ndr

det er valg da, valgér, sa kjgrer vi pd (Adjunkt).

Umiddelbart nd sa tenker jeg pa de tema som vi har, som jeg har undervist i ar, da har
vi har veert innom rusmiddel, bruk av det. Og liksom forbrukssamfunnet har vi snakket

en del om. Og vi har hatt endel om kriminalitet. Straff har veert nevnt. Det er
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hovedomrdder som vi har fokusert pa mitt trinn, eller @ ha plukket til mitt trinn da

(Fagdidaktiker).

Statsviter tar ogsa utgangspunkt i tema, men litt ulikt Adjunkt knytter hun tema mer direkte

opp mot vitenskapsdisiplinene.

Som sagt, jeg har jo ikke undervist sG mye i det. Men den oppfatningen jeg sitter igjen
med er jo at det gdr mere pd samfunnsorganisering da. Altsd du har jo den
kriminalitetsdelen og sann, som gdr innunder sosiologi. Og sa er det struktureringen i
samfunnet, altsG regjering og storting, men det er jo delt inn i to, i sosiologi og

statsvitenskap (Statsviter).

Det & definere samfunnskunnskapen rent tematisk er for sa vidt ikke sa uventet, da
hovedomradet i lzereplanen ogsa beskrives tematisk som at det omfatter emnet sosialisering,
politikk, skonomi og kultur og handler om medmenneskelighet og motsetninger mellom
mennesker i et samtidsperspektiv (Utdanningsdirektoratet, 2013b). A definere og avgrense
fagomradet tematisk kan likevel veere problematisk, ifglge Bgrhaug (2005) fordi det er en
darlig definert identitet som gj@r at fagomradet er vanskelig @ avgrense og lett og skalte og
valte med. Fra et fagdidaktisk perspektiv kan man derfor gnske seg en avgrensning utover det
rent tematiske. Flere av informantene synes a vaere inne pa fagets sosialiserende rolle knyttet
til framtidig samfunnsliv og demokrati, altsd en form for demokratisk dannelsesfag.

Allmennleaerer uttrykker for eksempel fglgende:

Da tenker jeg mer pd fag som...det begrepet dannelse er jo stadig mer aktuelt i denne
leerergjerningen. Og det er jo kanskje der vi har mulighet G utvikle de mer som
mennesker da, for det handler jo om kunnskap om hvordan samfunnet fungerer, hva er
din rolle for at dette samfunnet skal fungere ... Da tenker jeg litt pG det som stdr i
planene, altsé dette med G bli et samfunnsnyttig menneske og det at de skal bli
mennesker som fungerer i samfunnet, kan & omgd andre folk, kan G klare seg selv

(Allmennleerer).
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| Allmennlaerers utsagn kan man tydelig legge merke til et funksjonalistisk eller
harmoniserende samfunnsbilde, noe som Bgrhaug m.fl. (2014, ss. 24-25)%2 framhever som et
kjennetegn med szerlig L97-lereplanen. | tillegg kommer det fram det som Kvalbein (2003)
framhever som allmennlaererutdanningens ideal om a utdanne det hele mennesket, og ikke
bare utvikle den faglige forstdelsen. Historiker har ogsa et syn pa faget som er forenlig med
demokratisk dannelse, men han er noe mer fokusert pa at elevene selv skal lzere seg a finne
ngdvendig informasjon, og hvordan de ma lzere a forholde seg til lover og regler. Historiker

vektlegger i sd mate ogsa sterkt fagets samfunnssosialiserende funksjon:

Samfunnskunnskapsfaget for meg, det er egentlig G gj@re elevene klar for voksenlivet
rett og slett. For de md kunne orientere seg i samfunnet rundt seg. De md kunne vaere
i stand til G finne ut hva ulike partier og organisasjoner stdr for, jobber med og sant...
Det er veldig sentralt. De ma kunne noe om lover, regler sa det har vi, vi har mye av det.

For eksempel ekskursjoner til rettsak og sdnt (Historiker).

Statsviter slutter seg til de som er opptatt av fagets demokratiske oppdragelse ved a foresla:

Uansett om de er norske statsborgere eller ikke norske og sa videre, sa er det viktig G
fd med seg det i undervisningen ogsd. For vi legger pd en mate grunnlaget for at de skal

bli gode statsborgere da...Borgerskaps...pG en mdte...utviklingen (Statsviter).

Fagdidaktiker er ogsa opptatt av den politiske oppdragelsen men knytter dette seerlig til

politisk engasjement.

Ja, da vil jeg si at det som er viktigste for meg & formidle til elevene ndr det gjelder
samfunnskunnskap, det er jo hvilken mulighet de har til & pdvirke politisk, hvordan
fungerer samfunnet? Hva er de forskjellige instansene de mad forholde seg til? Vi méa

kunne forsta slikt for G kunne bli voksen (Fagdidaktiker).

Jeg er jo videre seerlig opptatt av a finne ut om noen ville trekke fram det kritisk dannende

aspektet ved samfunnskunnskapen. Kritisk dannende i form av at de burde vaere opptatt av a

62 et funksjonalistisk perspektiv pé leereplanen vil si at man legger vekt pa hva slags funksjoner samfunnet trenger
for a overleve. Det vektlegges sosialisering, styring, normer, og det er vekt pa samhandling og konflikt i samfunnet
(Bgrhaug m.fl., 2014, s. 24).
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sammenligne ulike institusjoner, forsgke a se politiske vedtak i sammenheng med ulike syn pa
samfunnsforhold, og at de burde vaere opptatt av elevenes evne til & vurdere informasjon og
ta selvstendige beslutninger. Hos noen av lererne kommer dette fram som en del av

fagomradet. Fagdidaktiker gjgr seg for eksempel fglgende betraktninger:

Og sa tenker jeg litt pd dette med Norge i forhold til utlandet. Alle andre land, andre
politiske system. Hva er det vi har som er bra? Hva er det som kan bli bedre? Assen

fungerer demokratiet? Hva er alternativene? (Fagdidaktiker)

Historiker er opptatt av et annet aspekt ved den kritiske dannelsen, kildekritikken. Han
vektlegger blant annet i sin beskrivelse av samfunnskunnskapen, viktigheten av at elevene

leerer & se ting fra flere sider og ikke alltid stole pa aviser:

Med tanke pa media kjgrer vi prosjekter for a ... Det er utrolig viktig at de ser at ting
som star i VG er ikke ngdvendigvis sant. De md se at det er flere sider av en sak. Sd jeg,
ja ... Jeg bruker egentlig samfunnskunnskap som mer orientering om samfunnet som

man er ngdt til G forholde seg til da, ndr de er voksen (Historiker).

Det er altsa flere observasjoner her som det er verdt 3 legge merke til. De fleste av
informantene tar fgrst utgangspunkt i det tematiske nar de blir spurt om hva
samfunnskunnskap er, noe som ikke er sa unaturlig siden de raskt vil tenke tilbake pa siste
undervisningstema i samfunnskunnskap. Informantene gar imidlertid videre enn dette og
begynner a snakke om fagets formal i det a oppdra borgere for framtidige samfunnsbehov og
seerlig demokrati. Det demokratidannende aspektet ved faget star derfor sterkt, og det er
seerlig en formal-institusjonell eller legitimerende tilnzerming til det politiske systemet som
kommer til uttrykk. Dette kommer til uttrykk saerlig giennom allmennlaerer som er opptatt av
a skape mennesker som fungerer i samfunnet, og gjennom Fagdidaktiker som er opptatt av
det politiske engasjementet. Historiker framhever ogsa at elevene ma leere a forholde seg til
politiske institusjoner, lover og regler. Bade Fagdidaktiker og Historiker drar det imidlertid noe
mer i en kritisk dannende retning da Fagdidaktiker framhever blikk for det alternative og
Historiker framhever det kildekritiske aspektet ved fagomradet. Kort oppsummert viser altsa
materialet fra intervjuene at samtlige perspektiv pa samfunnskunnskapen synes a vaere

representert hos de samfunnsfaglzaerere jeg har intervjuet. De synes ogsa a vaere opptatt av
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fagets oppgave som demokratisk og samfunnsnyttig dannende, selv om et flertall starter med
a beskrive samfunnskunnskapen ut i fra tematikk. Svarene er imidlertid noe sprikende nar det
kommer til hva en slik demokratisk dannelse kan innebaere, og det er heller ikke slik at
informantene lett kan plasseres innen et legitimerende, nytte-/instrumentelt, eller kritisk
dannende perspektiv pad fagomradet. De fleste synes a bygge pa elementer fra flere av disse
perspektivene i sin beskrivelse av fagomradet, selv om kanskje saerlig allmennlaerer kan sies &
ha et legitimerende syn pa samfunnskunnskapens dannelsesoppdrag. Det kanskje viktigste
funnet er imidlertid at man ikke finner noe entydig og opplagt svar pa hva
samfunnskunnskapen er. Jeg vil na forlate fokuset rundt fagomradet i sin helhet og ga over til
a diskutere hvordan de oppfatter den demokratiske sosialiseringen nar de blir spurt mer
direkte om kunnskap og ferdigheter i oppleaering til demokrati. Malet med denne
spgrsmalsformuleringen var fgrst og fremst @ undersgke i hvilken grad informantene ville
vektlegge kritisk danning som en del av den demokratiske oppdragelsen. Dette er tema for

Delkapittel 7.3.

7.3 Kunnskap og ferdigheter hos den demokratiske borger

Beskrivelsen av samfunnskunnskapsfaget viste en mangfoldig tilnaerming til fagomradet og
ulike betraktninger rundt det & utdanne for demokrati. Dette er det ogsa forsket en del pa
tidligere, og flere studier viser at leerere har et lite bevisst forhold til demokratiopplaeringen
(Biseth, 2012; Madsen & Biseth, 2014). Jeg er imidlertid interessert i & se pa informantenes
prioriteringer i forhold til de ulike perspektivene pa samfunnskunnskapsfaget. Svarene
ovenfor kan plasseres innen et legitimeringsperspektiv sa vel som et kritisk
danningsperspektiv, og her undersgker jeg hvorvidt dette gj@r seg gjeldende ogsa nar de blir
spurt om demokratiopplaeringen mer spesifikt. lkke overraskende er det stor variasjon i
informantenes svar, men evnen til a tenke kritisk og vurdere ulike typer informasjon er, i
motsetning til nar de blir spurt om samfunnskunnskap, sa godt som fraveerende med unntak
av hos Historiker. Jeg starter med Allmennlaerer som sarlig fokuserer pa evnen til a
argumentere og gi uttrykk for sine egne meninger, og argumentasjonsferdighetene anses som

viktigere enn selve meningsdannelsen slik allmennlaerer gir uttrykk for i sin beskrivelse:

Da tror jeg at de trenger d trene pG G mene noe. Og sd trenger de d trene pa @ formidle

det de mener. Og sd trenger de a vite hvilke talergr de har, hvilke muligheter de har.
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Det jeg bruker G gjare er at jeg lar de trene pd @ representere noen andre sin mening.
Vi trener pa G diskutere og argumentere og da har jeg erfaring med at det er enklere
hvis jeg bestemmer hva de mener. Du far pd forhdnd tillagt en mening. Og en holdning.

Sa skal du argumentere for den (Allmennlarer).

Slike rollespill er en undervisningsmetode i grunnskolen, og hvis eleven far tid til 3 lese og sette
seg inn i temaet og de ulike gruppenes argumenter, kan det ogsa innebare laering utover
argumentasjonsferdighetene (Overrein & Madsen, 2014). Adjunkt virker & stgtte seg litt i

samme retning, men hadde ikke sa mye a tilfgye pa demokratioppleeringen:

Vi prgver jo G kjgre i gang litt sGnn debatter og sdnne ting da, ja... Jeg vet ikke helt hva

du mener (Adjunkt).

Fagdidaktiker er ogsa opptatt av at elevene bgr fa fram meningene sine men uttrykker
samtidig liten tillit til elevenes evne til 3 engasjere seg i viktige saker, og hun understreker at

meningsdannelse krever en viss kunnskap:

Men det som jeg tenker er viktig er at sG hvis du har en mening s kan du ikke sitte G
veere sur pd alle andre sine meninger uten G gjgre noe med det selv. Og det er jo litt
derfor jeg bruker mye debatt for G ... Du md kunne argumentere, du ma kunne si hva
du vil. Det er viktig G leere dem til G bruke stemmeretten sin. Det er jo en veldig enkel
plan da. Men @ kunne ha sdpass mye kunnskap at du kan ha en mening ... Jeg synes det
er vanskelig med den demokratibiten. Fordi verdenen til de niendetrinnselevene er sa
liten enda. De vet sa lite om hva som foregdr. Og det er likegyldigheter der som jeg

synes det er vanskelig d fa gjort noe med, synes jeg (Fagdidaktiker).

Fokuset pa kunnskap i demokratiopplaeringen er mest framtredende hos Statsviter, som ikke
bare er opptatt av kunnskap for a danne seg meninger, men ogsa den generelle kunnskapen
om demokratiet. Jeg aner en mer inngaende problematisering av demokratiet og utfordringer
knyttet til flertallsstyre i utsagnet til Statsviter, men Fagdidaktiker har ogsa et utsagn om at
demokrati krever kompromisser og innebaerer i s& mate ogsd en problematisering av

demokratibegrepet:
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Du ma jo ha kunnskap om demokratiet for G kunne vite hva det er, og pG denne maten
kunne bli en god demokratisk borger. Og sd er det noe med d ha forstdelsen for
samfunnet, ha kanskje en toleranse for at det er ikke alltid min mening som blir hgrt i
flertallet. For det er jo folkestyre. Og det innebeerer ogsa at flertallet styrer. Sa det G fa
en toleranse for at samfunnet ikke alltid er sénn som man skulle gnske at det var... For

det er jo ogsd endel av det @ bo i et demokrati... (Statsviter).

Altsa, G kunne forstd at en demokratisk prosess innebaerer G finne kompromisser da,
mellom de ulike synspunktene som finnes. A kunne, ja, vurdere andre sine holdninger,

og vurdere sine egne, og se, hva er det vi kan bli enig om innenfor dette (Fagdidaktiker).

Historiker er ogsa inne pa dette med ulike synspunkter, og at det er en viktig del av

demokratiopplaeringen at det finnes andre gyldige synspunkter:

De trenger @ ha med seg tro pa at deres egne synspunkter er helt gode G ha. De ma ha
dpenhet rundt, og diskutere forskjellige samfunnstemaer da. For eksempel innvandring
har vi diskutert. Og, der er de ngdt til G veere dpne for at det finnes veldig mange
synspunkter pd det. Noe fasitsvar finner jo nesten ikke. SG, gjennom forskjellige temaer
sa viser vi dem at egentlig alle synspunkter er gyldige da. Det er veldig viktig. Sa laerer
jo de en del om demokrati i forbindelse med bdade samfunnskunnskap, og sa gjentar vi

det ofte i historien ndr vi kommer innom konkrete eksempler (Historiker).

Som den eneste av de intervjuede larerne er ogsa Historiker inne pa det a kunne finne og
vurdere kilder som en viktig del av de ferdighetene som kreves av den demokratiske borger.
Han er fgrst inne pa de generelle grunnleggende ferdigheter, men papeker at den digitale
kompetanse, og da ikke bare den tekniske, blir stadig mer viktig. Nar han avviser vigrid.net
som en god kilde tyder dette likevel pa at han kan ha et noe reduksjonistisk forhold til hvordan
eleven kan bruke kilder, da Vigrid kan veere en nyttig side dersom du gnsker a si noe om

hgyrerasistisk argumentasjon.

Vi har jo de vanlige skriving, muntlig og lesing. Men det blir jo mere og mere aktuelt at
de er kiemepegode til G finne frem pd internett. Og kildekritikk blir jo bare viktigere og

viktigere i dette faget her, G laere de opp i at det kanskje ... G bruke vigrid.net som kilde
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er kanskje ikke det lureste. Det er en ferdighet som de ma ha. Ikke bare om sgk, generelt

(Historiker).

Konklusjonen etter en gjennomgang av informantenes tilnaerming til demokratioppleeringen,
ma veere at noen av leerernes umiddelbare oppfatninger av demokratiopplaringen er noe
begrenset. Det @ kunne argumentere for sine meninger framstar som det kanskje viktigste
formalet med opplaeringen. Noen tenker imidlertid litt bredere og knytter det opp mot den
generelle forstdelsen av at demokrati er basert pa kompromiss, og at flertallsstyre noen
ganger kan veere problematisk. | s mate er de inne pa forutsetninger for, og utfordringer
knyttet til demokrati. De fleste tenker imidlertid i liten grad demokratikompetanse i form av
det a kunne lese, skrive og uttrykke seg muntlig, samt det @ kunne vurdere og forholde seg til
samfunnsfaglig informasjon. Et unntak her er Historiker som er opptatt av elevenes evne til
informasjonssgk og kildekritikk. Det at fa av lererne er inne pa den mer generelle
kompetansen eller ferdighetene som kreves for aktiv demokratisk deltakelse, eller for @ danne
egne holdninger og meninger pa et selvstendig grunnlag er kanskje ikke sa overraskende. Det
er lett a tenke pa det man mest umiddelbart forbinder med demokrati, som kanskje er politisk
diskusjon og valgdeltakelse. Dette kan imidlertid vaere en pekepinn pa at laererne ogsa har hatt
et ganske begrenset bilde avdemokratiopplaeringen i sin utfylling av spgrreundersgkelsen. For
flere av lererne synes opplering til demokrati fgrst og fremst innebzerer gving i
argumentasjonsferdigheter, selv om noen ogsa fokuserer pa kunnskap og digitale ferdigheter.
Leererne kan altsa sies a ha et lite bevisst forhold til det mangfold av ferdigheter som kreves

av borgere i et demokratisk samfunn.

Hvis vi ser dette i forhold til diskusjonen omkring samfunnskunnskapens innhold kan vi altsa
se at noen laerere er opptatt av at det @ oppna informasjonskritisk kompetanse som et viktig
formal med fargeomradet, og noen nevner det ogsd som viktig for den demokratiske
oppdragelsen. Na har jeg diskutert litt rundt leerernes oppfatning av opplaeringen til
demokrati. | foregaende analysekapitler har jeg ogsa veert opptatt av det noe mer generelle
danningsbegrepet, som kan sies & ga noe bredere enn den demokratiske oppdragelsen. Dette

er tematikken i Kapittel 7.4.
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7.4 Hva er danning?

Danning er et komplekst begrep, og som antydet i diskusjonen omkring de to typene
lererutdanning i Kapittel 2, har de to ulike utdanningslgpene vektlagt sveert forskjellige
forstdelser av danningsbegrepet. Mens de seminarutdannede laererne var opptatt av
folkedannelsen (Slagstad 2006), og allmennlzaererne senere opptatt av @ utdanne det hele
mennesket (Kvalbein, 2003), har de universitetsutdannede lzaererne, og kanskje saerlig
lektorene, veert opptatt av en akademisk dannelse (Grove & Michelsen, 2014). | senere tid har
danningsbegrepet hos leererne sa vel som hos elevene, hatt sin fokus pa en mer langsiktig
identitetsutvikling utover den umiddelbare kunnskapsoppnaelsen (Aase, 2005, ss. 16-17). Fra
et samfunnsvitenskapelig perspektiv har man nok vaert mer opptatt av den kritiske danningen
som, ifglge Hellesnes (1975) innebaerer evnen til 8 kunne tenke kritisk omkring egen kultur og
ogsa egen tenkning. Jeg anser ogsa det at man laerer seg a selv vurdere informasjon for a ta
stilling til viktige samfunnsforhold som en sentral del av dette. Dette er en danningsforstaelse
som ikke er sa ulik det Ellis & MecNicholl (2015) beskriver som den refleksive
kunnskapstradisjonen ved universitetene. Danning er et komplekst begrep, og hvordan
lererne forholder seg til det kan si noe om hva de generelt anser som viktig i skolen og i
samfunnskunnskapsundervisningen. Kan det vaere at det kommer fram et hovedskille mellom
allmennlzerere og akademikere her? Jeg har spurt mine informanter fgrst om hva de legger i

danningsbegrepet, og deretter forsgkt a fa dem til & relatere dette til danning i samfunnsfaget.

Danning er vanskelig a definere, og nar man analyserer laerernes svar pa dette spgrsmalet
opplever man et stort mangfold fra den mer pedagogiske forstaelsen av danningsbegrepet, til
at danningsbegrepet innebaerer kompleks kunnskap og evne til kritisk refleksjon.
Allmennlaerer hadde en grunnleggende pedagogisk forstaelse av danningsbegrepet, i stor grad
knyttet opp mot en mer funksjonalistisk forstdelse av skolens rolle knyttet opp mot at man

skal utdanne elever som fungerer i samfunnet:

Da tenker jeg litt pa det som star i planene, altsG dette med & bli et samfunnsnyttig
menneske og det at de skal bli mennesker som fungerer i samfunnet, kan 6 omga andre

folk, kan G klare seg selv, og kan G ta ansvar for seg selv og andre (Allmennlarer).

Dette perspektivet pa danning deles ogsa av for eksempel Historiker, men samtidig trekker

Historiker inn samfunnsfaget i danningsprosessen med fokus pa hvordan man kan laere av
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egen historie, samt hvordan samtidens historie kan veere behjelpelig med a sette ting i

perspektiv:

Jeg har hart begrepet. Det er vel snakk om G fd de til G bli et gagns menneske eller noe
sdnt, som det star i den gamle laereplanen. Elevene md jo modnes til G bli voksne pé en
mdte. Samfunnskunnskap er jo utrolig viktig. Alt man har i samfunnsfag er viktig for
danningen. Og fra historie er det jo viktig G se pa hvor folk har trdtt feil for, ogsa for a
unngd det. Hva skjer i de ulike situasjoner ... Vi ma ogsa vite litt om hvor globalisert
verden er blitt nd. Det er jo viktig for danning G sette dette i perspektiv med miljg og

klimaendringene (Historiker).

Men for noen lzrere knyttes en form for kritisk refleksjon opp mot danningsbegrepet, og
forstaelsen kan da sies @ naerme seg den framstillingen av begrepet som gis av Hellesnes
(1975). Adjunkt, for eksempel, er opptatt av denne tilnaermingen til danningsbegrepet, og ser
for seg at dette kommer best til uttrykk i undervisningen gjennom a ta opp og diskutere

dagsaktuelle hendelser:

Det er vel pd en mdte @ ... Ja, hjelpe elevene til  bli gode, rimelige reflekterte individer
da, mennesker som kanskje klarer @ reflektere litt over forskjellige problemstillinger i
livet uten at de bare gjgr det farste som treffer dem, eller bare falge det de andre gjar.
At de blir tenkende mennesker. Ja, altsa vi prgver @ veere litt oppdatert iallfall med det
som skjer ute i samfunnet. Bdde lokalt og i resten av verden. Nar det har skjedd store

ting prgver vi G diskutere det (Adjunkt).

Statsviter har ogsa en interessant tilnarming til danningsbegrepet der hun knytter det opp
mot politisk deltakelse og pavirkning, men samtidig henger det igjen en tradisjonell forstaelse

av dannelsesbegrepet i form av oppdragelse eller oppfgrsel som hun referer til:

Kanskje at man oppfarer seg i forhold til de samfunnsnormer som finnes da. At man
klarer G oppfare seg i sosial setting, at man jo er en demokratisk borger. Det gdr litt i
sirkel da ... Ja, stemme ved valg, diverse sanne ting. Jeg mener det er en del av dannelse
0gsd da. Bruke de mulighetene til pavirkning som man har fatt da. Jeg tenker mest pa

det med G oppfare seg ndr jeg hgrer ordet dannelse da (Statsviter).
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Det informantene sier om danningsbegrepet og sin oppfatning av det underbygger
kompleksiteten i begrepet. En pedagogisk forstaelse av begrepet om at det er noe som skal
skape «gagns mennesker» synes a vaere framtredende sezerlig hos Allmennlaerer, men hun
uttrykker ikke ngdvendigvis hvordan de eventuelt kan undervise for @ oppna dette. Jeg spurte
Allmennlarer spesifikt om hvordan hun kunne oppna danning, og da vektlegger hun det at
laererne ma veere et godt forbilde. Historiker er mer opptatt av at man ma se sin eget samfunn
og sin egen rolle i verden i et historisk eller globalt perspektiv, mens Adjunkt foreslar at man
kan oppna dette gjennom a fokusere pa og diskutere dagsaktuelle hendelser. Statsviteren har
et mer tradisjonelt bilde av danning som oppdragelse og oppfarsel, og knytter det ikke mot
det a utvikle selvstendig tenkende mennesker. Det slar meg at Statsviter kanskje ikke har noe
vesentlig forhold til begrepet og at det er et begrep hun ikke har reflektert mye over. Det synes
altsd ikke & veere noen entydig oppfatning av danningsbegrepet, utover kanskje framtidig
identitetsutvikling eller identitetsdannelse, som kan skille det fra den umiddelbare
kunnskapsoppnaelsen. Nar leererne far spgrsmal om begrepet danning, blir noen fort usikre
og prover a komme opp med en slags forstdelse, gjerne knyttet til et faglig tema. Jeg finner
lite grunnlag for & hevde at lzererne tenker pa kritisk og selvstendig refleksjon som en del av
danningsbegrepet. Refleksjon nevnes, men ikke sa mye i forhold til det jeg har fokusert pa som
kritisk danning. For a fa fram laerernes refleksjoner rundt kritisk refleksjon, matte jeg spgrre
om dette mer direkte. Jeg spurte leererne bade hva de forbandt med kritisk refleksjon hos

eleven og hos en laerer i samfunnsfag.

7.5 Samfunnsfaglaerernes forstaelse av kritisk refleksjon

Leererne tenkte altsd i relativt liten grad pa elevenes evne til kritisk refleksjon nar de ble spurt
om danning, selv om for eksempel Allmennlaerer var inne pa det a leere elevene a veere
reflektert, og Historiker var inne pa hvordan vi kan laere av bade fortiden og samtiden i et slags
komparativt perspektiv. Historiker papekte ogsa relevansen av elevenes informasjons- og
spkekompetanse som en viktig ferdighet i demokratiopplaeringen. Jeg spurte imidlertid
lererne ogsa mer direkte om deres tanker rundt begrepet kritisk refleksjon, og hva de gjgr for
at elevene skal bli kritiske og reflekterte. Da kommer det kildekritiske aspektet tydelig til syne
som en viktig komponent i det a leere elevene kritisk refleksjon. Fire av laererne fokuserer pa
det 3 veere kildekritisk nar de far spgrsmal om kritisk refleksjon, men bare to av de utdyper og

eksemplifiserer det naermere. Statsviter skiller seg litt ut i beskrivelsen av kritisk refleksjon
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fordi hun fokuserer mer pa det 3 kunne argumentere for og mot, og stille spgrsmal ved sosiale
institusjoner. Generelt virker altsa laererne a ha et ganske bevisst forhold til hva det innebarer
a leere elevene a bli kritiske og reflekterte, men et par leerere papeker samtidig utfordringer

knyttet til det & na fram til elevene med denne problematikken.

Som sagt trekker flere av leererne fram det kildekritiske aspektet knyttet til det & utvikle
elevenes kritiske refleksjon. Adjunkt er noe avmalt til begrepet fgrst men knytter det sa til
kildekritikk, mens Allmennlaerer raskt relaterer det til kildekritikk og papeker at de har jobbet
mye med dette etter at det nye emnet, som jeg antar er Utforskeren, kom inn i lzereplanen.
Verken Allmennlaerer eller Adjunkt utdyper imidlertid det kildekritiske, eller hvordan de

arbeider med det i praksis.

Jeg vet ikke om jeg noe sdnn bevisst handling jeg gjor for akkurat det der. Ja da. Vi
jobber med sann kildekritikk og ja, sjekker litt, gjerne sjekke litt flere kilder enn bare én

og sann ndr de skal jobbe med tema (Adjunkt).

Jeg tenker at det er jo noe vi jobber med i alle fagene, og det handler jo blant annet om
kildekritikk ogsd. Og det kom jo mye inn med det nye emnet i samfunnsfaget nar det

kom (Allmennlzerer).

Historiker har vaert opptatt av det kildekritiske, samt det & se en sak fra ulike sider, flere ganger
gjennom intervjuet, og det a kunne vurdere kilder framkommer ogsa som sentralt i det a tenke
kritisk og reflektert. Historiker utdyper ogsa hvordan de arbeider med kilder for a gke den

kildekritiske forstaelsen:

Det er jo litt det samme som ndr vi jobbet med media. A f& frem forskjellige synspunkt
da. Det d vise de nettsider som sier motstridende ting. Og be de finne ut mer om hvem
som, kanskje hvilken organisasjon, som har den nettsiden. Finne ut mer om hva er
interessene deres, hva er stdstedet deres, hvilken agenda har de for G si noe motsatt
enn den andre. Sa far de reflektere litt over hvem som har rett eller om det er middelvei
som er rett. Eller om begge lyver feelt?... Nar vi hadde om andre verdenskrig i fjor, sa
brukte vi utdrag fra ei russisk, eller sovjetisk, historiebok oversatt til norsk, som forteller
om krigen. Da fikk de reflektere litt om hvem er det egentlig som forteller sannheten
her? Er det var versjon, vi som er litt farget av a vaere med i NATO, USA eller er det

sovjetisk eller er det ingen av de? (Historiker).
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Statsviter er som sagt mer opptatt av det 3 stille spgrsmal med sosiale fenomen og

institusjoner, og det a gi rom for diskusjon, gjerne med utgangspunkt i for- og motargumenter:

Men det er jo det a stille nyttige sp@rsmdl til, ikke ngdvendigvis demokratiet som det
store og hele, men litt de sma tingene ogsa da i forhold til skolens demokrati ogsd. Og
hvorfor gjgr skolen det pG denne madten og ... Ja, gi de rom til G diskutere de. Og da
kommer de stort sett frem til noe som er litt sdnn form for kritisk refleksjon. Med for-
og motargumenter. For det er ofte det du mad begynne med, for- og motargumenter og

sd tar man det derfra (Statsviter).

Fagdidaktiker har i likhet med historiker, Allmennlaerer og Adjunkt ogsa gjort seg refleksjoner
rundt kildebruk og nevner eksempler pad hvordan de arbeider med kilder, men er i tillegg
opptatt av & fa fram at det 3 laere ungdomsskoleelever kildekritikk eller kildebevissthet kan

vaere utfordrende:

Ja, altsG ungdomsskolemessig sa tenker jeg at det som vi fokuserer mye pa er det G
begynne d gjgre de vant til G kunne behandle kilder da. Hva som er pdlitelig og hva som
ikke er pdlitelig. SG det er det nivdet jeg jobber pa na i alle fall. Jeg bruker eksempel fra
en sann nettside for eksempel, og reflekterer over er det lurt G bruke, si flasete da, Vigrid
sin side nar vi skal snakke om rasisme. Det blir jo pa et enkelt nivd. De er jo ikke i stand
til G ta det sG mye lengre enn d@ spgrre laereren; er dette en sikker kilde? Men det henger

jo ogsd sammen med at verden er liten for de enda (Fagdidaktiker).

Allmennlaerer uttrykker ogsa noen utfordringer knyttet til det a leere ungdomsskoleelever
kritisk refleksjon og kildeforstaelse, og nevner at det som kanskje fgr kom litt lenger opp i

utdanningslgpet na har blitt pensum pa ungdomsskolen:

Jeg kjenner jo litt pa at det er ... Og det handler jo ikke bare om samfunnsfag. Men at
det er litt sGnn pa ungdomsskolen. Generelt sa er det endel av den kompetansen som
kanskje tidligere har ligget pd et hgyere nivd, som er trykket litt ned i ungdomsskolen.
Og jeg tenker at det hgres jo litt avansert ut. Innhente informasjon, vurder den kritisk,
tolke den, omsett den. Det er ambisigst. Jeg tror det er veldig opp til laereren og klare G
lage dette overkommelig da. Det er klart at en trettendring trenger ikke vaere sa stor i

hodet sitt nGr man begynner pG ungdomsskolen. Det er helt klart noe man skal gjgre
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far man skal opp i muntlig, i alle fall hvis man skal opp i hgy grad mdloppndelse i tiende

(Allmennleerer).

Pa spgrsmalet om kritisk refleksjon virker laererne a veere noe mer samkjgrt enn pa de gvrige
tema som danning og opplaering til demokrati. Laererne virker ogsa a vaere noe mer bevisst
rundt dette og har lettere for a si noe om temaet. Flere omtaler temaet ganske grundig og
viser til eksempler fra egen undervisning. Dette til tross for at kritisk refleksjon i liten grad ble
trukket fram som sveert viktig for den generelle danningen eller for den mer spesifikke
demokratiopplaeringen. Om vi skal trekke noen slutninger fra dette kan vi kanskje antyde at
kritisk refleksjon oppleves som viktig, og som noe de arbeider en del med, men det settes ikke

ngdvendigvis i en bredere kontekst i form av danning eller demokratiopplaring.

7.5 Generelle betraktninger rundt det kvalitative materialet

Jeg gnsker a framheve og kort diskutere noen interessante observasjoner fra laerernes
betraktninger rundt samfunnskunnskap, danning, demokratiopplaering og kritisk refleksjon.
Den kanskje mest giennomgaende observasjonen er at det er betydelige variasjoner i laerernes
svar, seaerlig knyttet til hva samfunnskunnskap er og hva oppleering til demokrati innebzerer.
Selv om noen elementer er felles i flere av lerernes refleksjoner, vektlegger de til dels ulike
aspekter av faget, begrepene eller undervisningen. Det synes i liten grad a framkomme noe
entydig svar pa hva faget er eller hvordan man best utdanner demokratiske borgere. Noen
lerere leter litt etter et fornuftig svar og kommer gjerne med henvisninger til sin egen
undervisning eller hendelser ved egen skole. Dette er ikke sa overraskende siden de er
intervjuet fordi de underviser samfunnsfag pa ungdomsskolen, og selv om jeg ikke sa noe om
i hvilken kontekst jeg gnsket de skulle si noe om fagomrader eller begrep i, er det naturlig at
de relaterer dette til leererrollen i praksisfeltet. Det at lzererne i sveert liten grad refererer til
sine respektive vitenskapsdisipliner, til fagdidaktiske dilemmaer, eller til pedagogisk teori i sin
redegjgrelse for ulike begrep og tema er pa ingen mate overraskende. Det er ogsa helt i trad
med det Afdal & Nerland (2014); Jensen, Lahn & Nerland (2012) finner i sine laererintervju.
Afdal & Nerland (2014) gar ogsa langt i 8 antyde at dette kan knyttes til forskjellene melleom
norsk og finsk lzererutdanning, med ulik vektlegging av praktisk versus teoretisk kunnskap. De
konkluderer med at den norske utdanningen, som vektlegger situasjonsbetinget heller enn

generell teoretisk kunnskap, skaper et mer oppstykket og individualisert kunnskapsgrunnlag.
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Det at ogsa universitetsutdannede laerere synes a ha et praksisnzert fokus understgtter ogsa
betraktningen om at kunnskapen knyttet til fagomradet utvikles i skolen (Ellis, 2007b). Den
akademiske og teoretiske kunnskapen laererne har med seg inn i yrket blir fort revidert, eller
kommer i bakgrunnen, i mgtet med praksisfeltet. | s& mate er det ogsa betegnende at den
eneste laereren som viser til akademiske disiplinfag i diskusjonen av samfunnskunnskap er

Statsviter, som ogsa har den korteste fartstiden som laerer (bare 1-2 ar).

Et annet spgrsmal som er passende a stille i forbindelse med den nevnte observasjonen av
Statsviter, som den eneste som refererer til en vitenskapsdisiplin, er hvorvidt informantenes
svar framstar som relatert til deres utdanningslgp. Man skal vaere forsiktig med & generalisere
rundt dette, da et utvalg pa fem informanter ikke gir rom for omfattende generaliseringer
knyttet til informantenes utdanningsbakgrunn. Det er imidlertid fristende 8 komme med noen
betraktninger. For eksempel er ogsa Statsviter den informanten som i stgrst mulig grad, nar
hun skal reflektere rundt opplaering til demokrati, papeker utfordringer knyttet til demokratiet
som styreform. Ogsa nar hun skal snakke om kritisk refleksjon strekker hun seg utover det rent
kildekritiske og viser til diskusjoner for eksempler om skoledemokratiet. Samtidig virker
Statsviter & veere lite komfortabel med danningsbegrepet, og det kan virke som hun ikke
kjenner til begrepet i mer moderne form siden hun fgrst og fremst forbinder det med
oppdragelse. Samtidig er Historiker den som er mest opptatt av det kildekritiske og kommer
inn pa behovet for kildeforstaelse ogsa tilknyttet danning og demokratiopplaering. Historiker
kan ogsa vise til gode eksempler pa hvordan de arbeider med elevenes kildekritiske forstaelse.
Disse betraktningene antyder at laerernes fagkompetanse kan ha en viss betydning for hva de
fokuserer pa i laererrollen, men man skal som sagt veere forsiktig med a generalisere med
utgangspunkt i et sa begrenset utvalg. Forskjellen mellom utdanningsgruppene har jeg derfor

forsgkt & heller fange opp i det kvantitative materialet.

Det kanskje viktigste formalet med den kvalitative datainnsamlingen var & undersgke om
lerenes refleksjoner rundt relevante begrep og utfordringer knyttet til samfunnskunnskapen
i skolen indikerte at de hadde et bevisst forhold til disse. Jeg hadde et bestemt teoretisk og
begrepsmessig utgangspunkt for mine surveyspgrsmal, og liten forhandserfaring med
lerernes oppfatning av samfunnskunnskap. Som Bryman (2008, s. 243) papeker, har det liten
hensikt & stille spgrsmal om forhold som respondentene eller informantene egentlig ikke har

noe kunnskap eller mening om. Nar man i tillegg gjgr dette i form av en spgrreundersgkelse
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med lukkede svaralternativer, tvinger man respondentene til 3 pata seg meninger som de ikke
ngdvendigvis kjenner seg igjen i. Det kvalitative materialet avslgrer da ogsa at lsererne har et
lite bevisst og ganske variert bilde av hva samfunnskunnskapens innhold er, hvordan de skal
drive opplering til demokrati og hva som ligger i begrepet danning. Laererne ngler litt og
refererer gjerne til tema og hendelser i skolehverdagen nar begrepene skal belyses, og de
synes ikke & ha gjort seg opp sterke meninger om hva fagets innhold bgr vaere. Laererne synes
altsa ikke a ha gjort seg de samme refleksjoner rundt fagomradet som det jeg har gjort med
utgangspunkt i fagdidaktisk litteratur. Dette kan by pa noen utfordringer da jeg har tatt
utgangspunkt i disse refleksjonene i min innsamling og fortolkning av det kvantitative
materialet. Det at laererne ikke har noe enhetlig bilde av samfunnskunnskapen er for sa vidt
ikke overraskende, og helt i trdd med Bgrhaug (2005) beskrivelse av samfunnskunnskapsfaget
som et fag det er vanskelig @ avgrense og definere. Det kan imidlertid veere at et tilsvarende
spgrsmal om et annet fagomrade ville gitt lignende svar, fordi leererne gjennom sitt forhold til
praksisfeltet farst og fremst ville ha forsgkt a definere og avgrense det ut i fra de tema de sist
underviste. Manglende bevissthet rundt sentrale fagdidaktiske spgrsmal knyttet til
fagomradet kan skape ganske tilfeldig avkryssing og forklare til dels manglende variasjon pa
avhengige variabler. | Kapittel 8 vil jeg imidlertid se resultatene fra det kvantitative og
kvalitative materialet mer i sammenheng, og diskutere funnene i henhold til litteraturen og

forventningene presentert i Kapittel 3.
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Kapittel 8: Studiens resultater, teoretiske
refleksjoner, og mulige implikasjoner

8.1 Innledning

| dette avsluttende kapitlet summerer jeg opp studiens hovedfunn fra bade det kvantitative
og kvalitative materialet, og diskuterer disse opp mot mine opprinnelige teoretiske
forventninger. Jeg finner, i mitt materiale, bare delvis stgtte for at lzerernes kompetanse har
noe betydning for deres oppfatninger og undervisning av samfunnskunnskap. | dette kapitlet
forspker jeg a forsta og forklare dette med utgangspunkt i noe av den tidligere forskningen pa
lerernes virke og kunnskapskultur presentert i Kapittel 2. En mulig forklaring pa at laerernes
utdanning har sa liten betydning for hvordan de forholder seg til fagomradet er at leererne
befinner seg i en praksiskultur, kjennetegnet av det a lgse dagligdagse utfordringer i
klasserommet heller enn 3 reflektere over mer overordnede fagdidaktiske problemsstillinger.
| denne situasjonen vil erfaringer kunne oppfattes som mer verdifulle enn teoretisk kunnskap.
Nar jeg forsgker a operasjonalisere generelle fagdidaktiske utfordringer, for eksempel om hva
som skal vaere samfunnskunnskapens viktigste formal, er ikke dette ngdvendigvis noe lererne
har reflektert over og som preger deres daglige virke. Laerernes svar pa mine spgrsmal, som
er konstruert med bakgrunn i min begrepsmessige forstaelse av fagomradet, kan derfor ogsa

bli lite giennomtenkt og ganske tilfeldig.

Det at laerernes svar pa mine spgrsmal i liten grad synes a veere pavirket av deres utdanning
kan videre tyde pa at en mer fag- og forskningsrettet utdanning ikke vil ha noe umiddelbar
betydning for undervisningen av samfunnskunnskap. Det kan pa sikt fgre til en endring i
leerernes forhold til kunnskap, men hvis lzererne skal utvikle en stgrre bevissthet rundt det 3
undervise samfunnskunnskap pa en mate som utvikler elevenes kritiske bevissthet og evne til
selvstendig vurdering av samfunnsforhold, krever dette tettere samarbeid mellom de som
forvalter faget og fagdidaktikken ved universitet og hggskoler og de som forvalter faget i
skolen. Det er lite hensiktsmessig dersom vi ikke samarbeider, men opererer i to forskjellige
verdener. Dette krever ikke bare at laererne tilpasser seg akademias tankesett, men at

akademia ogsa blir bevisst pa hvilke faglige utfordringer lzererne mgter i praksisfeltet.

| de senere ar har vi sett en mer aktiv politikk fra styresmaktene rettet mot en tettere kobling

mellom laerernes erfaringsbaserte kunnskap og den forskningsbaserte kunnskapen som
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eksisterer innad i vitenskapsdisiplinene, og laererprofesjonen synes ogsa a ha blitt mer apen
for den forskningsbaserte kunnskapen. Denne utviklingen innebzerer blant annet en
utdanningspolitisk satsning som er direkte rettet mot a bista leererne med forskningsbasert
kunnskap i deres virksomhet i skolen, blant annet gjennom utviklingen av 10 nasjonale sentre
under Utdanningsdirektoratet. A styrke samarbeidet mellom hgyere utdanning og skole er
ogsa en av de overordnede anbefalingene i en nylig utgitt rapport fra Ekspertgruppa om
leererrollen (2016, s. 212), der motivasjonen for dette samarbeidet er & styrke forholdet
mellom teoretisk og praktisk kunnskap. Satsningen sa langt har imidlertid i sveert liten grad
omfattet samfunnsfagene eller samfunnsfaglige tema. Jeg argumenterer derfor mot slutten
av kapitlet for at de samfunnsfaglige forskningsmiljgene i sterkere grad bgr komme pa banen,
eller bli invitert, til d iverksette eller utarbeide en slik stgttende infrastruktur ogsa rettet mot
samfunnsfagene. Fgr jeg starter pa den mer overordnede diskusjonen om studiens

implikasjoner, vil jeg imidlertid gi en oppsummering av de viktigste resultatene.

8.2 Leerernes utdanning og perspektiver pa samfunnskunnskapen

I min analyse av laerernes kompetanse og deres holdninger til og undervisning av
samfunnskunnskap tok jeg utgangspunkt i tre aspekter ved laerernes kompetanse: Hvilken
type utdanning i form av allmenn-/grunnskolelaererutdanning, eller fagutdanning fra
universitet/hggskole; hvilken grad av samfunnsfaglig og samfunnsvitenskapelig fordypning; og
deres egen vurdering av samfunnsvitenskapelig begreps- og metodekompetanse. Laerernes
kompetanse ble sa vurdert opp mot fire relasjoner til samfunnskunnskapen: Hva de oppfattet
som god kunnskap hos en lerer i samfunnskunnskap, hvilket formal med
samfunnskunnskapen de oppfattet som viktigst, hvor kritisk dannende de rapporterte sin egen
undervisning i samfunnskunnskap a vaere, og hvordan de opplevde sin egen fagkompetanse
knytte til undervisningen av konkrete kompetansemal knyttet til kritisk danning. Jeg fant
stgtte for at lerere med fagutdanning fra universitet/hggskole i stgrre grad vektla
fagkunnskap som en viktig egenskap hos leerere i samfunnskunnskap, mens leerere med
allmenn-/grunnskoleleererutdanning oppga noen hgyere viktighet av holdninger og verdier.
Det kan altsa se ut til 3 vaere noen forskjeller i allmennlzereres og faglaereres kunnskapskultur,
men utover dette fant jeg ingen signifikante forskjeller mellom lzerere med allmenn-

/grunnskolelaererbakgrunn og hggskole-/universitetsutdannede laerere.

178



Hva som kan oppfattes som det viktigste formalet med samfunnskunnskapsfaget er en
kompleks variabel som ble operasjonalisert i form av Bgrhaug (2005) inndeling i et
legitimerende perspektiv, et nytteperspektiv, og et kritisk dannende perspektiv pa
samfunnskunnskapen. Faktoranalysene i Kapittel 5 ga noe stgtte til at enkelte leerere har et
legitimerende syn pa faget mens andre har et mer kritisk dannende syn. Det er imidlertid ikke
snakk om sterke motsetninger mellom lzerere knyttet til disse holdningsdimensjonene. Det
synes heller ikke & vaere slik at laerere med fagutdanning fra universitet/hggskole, eller laerere
med flere samfunnsfaglige eller samfunnsvitenskapelige studiepoeng har noe mer kritisk
dannende syn pa faget. Den eneste variabelen som hadde signifikant betydning for leerernes
vurdering av samfunnskunnskapens formal, var erfaring som lzerer. Laerere med lang erfaring
uttrykte legitimeringsperspektivet som mer viktig enn laerere med mindre erfaring. Dette kan
ha a gjore med at det kritiske dannende perspektivet pa faget har kommet mer til uttrykk i
styringsdokumenter i senere ar, eller at de mer erfarne laererne har sin utdanning fra en tid da

skolen og allmennlaererutdanningen i stgrre grad var preget av legitimerende verdier.

Jeg finner heller ikke mye stgtte for at laerernes utdanning har vesentlig betydning for hvorvidt
leererne rapporterer undervisning av samfunnskunnskap i et kritisk danningsperspektiv, men
lerere som rapporterer at de har god begreps- og metodekunnskap oppgir & undervise
fagomradet mer kritisk dannende enn laerere som oppgir lavere begreps- og metodekunnskap.
Variabelen selvrapportert begreps- og metodekunnskap var klart den kompetansevariabelen
som hadde stgrst betydning for hvordan leererne oppfattet og underviste fagomradet, lerere
som oppga mer begrepskunnskap og mer metodekunnskap vurderte ogsa fagkunnskap som
en viktig egenskap hos laerere i samfunnskunnskap. | likhet med leerere som hadde vesentlig
fordypning i samfunnsfaglige og samfunnsvitenskapelige fagemner, oppga ogsa leerere med
god begreps- og/eller metodekunnskap at de hadde bedre kompetanse til & undervise mot

konkrete kompetansemal knyttet til kritisk danning.

En overordnet oppsummering av den kvantitative analysen er altsa at leerernes type utdanning
forst og fremst har betydning for hvordan laererne oppfatter viktigheten av kunnskap.
Leerernes kompetanse synes i liten grad a vaere avgjgrende for hva de oppfatter som viktige
formal med fagomradet eller hvordan de underviser. Nar de blir bedt om a vurdere sin egen
kompetanse i forhold til mer spesifikke kompetansemal, har bade faglig fordypning og den

selvoppgitte begreps- og metodekunnskapens betydning. Det kan altsa veere at leererne har
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funnet det noe vanskelig a forholde seg til spgrsmalene omkring fagets formal, og kanskje ogsa
hva de vektlegger i sin undervisning. Det at det er mer variasjon nar de skal vurdere sin egen
kompetanse opp mot konkrete kompetansemal, kan vaere et tegn pa at de synes det er lettere
4 vurdere sin egen kompetanse i forhold til noe som er konkret og noe de kjenner til. At
variabelen som bygger pa deres egenvurderte begreps- og metodekunnskap har stgrst
forklaringskraft pa nesten samtlige avhengige variabler indikerer samtidig at jeg ikke klarer &
fange opp all lererkompetanse gjennom utdanningsvariablene og at lserernes kunnskap ogsa
kan ha utviklet seg forskjellig i den tiden de har arbeidet som laerere. Larernes samlede
begreps- og/eller metodeforstdelse kan pavirkes av deres faglige interesser og det miljpet de
arbeider i like mye som til deres utdanningsbakgrunn. Samtidig ma vi huske at begreps- og
metodevariablene er basert pa egenvurdering av kunnskap. Hva som er god versus mindre
god kjennskap til et begrep er en subjektiv vurdering, og variabelen trenger derfor ikke a gi et

presist bilde av |leerernes faktiske kunnskap.

For a fa bedre innsikt i leerernes forstaelse av samfunnskunnskapens tema valgte jeg a ogsa
foreta fem kvalitative intervjuer. Hovedkonklusjonen fra gjennomgangen av
intervjumaterialet, var at leererne i stor grad forklarte og eksemplifiserte gjennom sin
yrkespraksis i skolehverdagen: de forholdt seg i liten grad til faglitteratur eller teori i sin
forklaring av samfunnskunnskap, danning, demokratiopplaering eller kritisk refleksjon.
Samfunnskunnskapen ble i stor grad definert ut i fra hvilke tema de sist hadde undervist,
danningsbegrepet ble i liten grad knyttet til kritisk refleksjon, og kritisk refleksjon ble i liten
grad framhevet som noe viktig element i opplaeringen til demokrati og medborgerskap. Nar
lererne ble spurt om kritisk refleksjon mer direkte, var imidlertid mange inne pa viktigheten
av a vaere kildekritisk, og kom med gode eksempler pa hvordan de jobbet med dette i praksis.
Leerernes betraktninger rundt sentrale fagbegrep og sentrale temai leereplanene er altsa i stor
grad erfaringsbasert, og varierer en del fra laerer til lzerer. | s3 mate tilfgrte det kvalitative
materialet ny innsikt fordi det gir et mulig bilde av hvordan leererne tenker omkring fag og

undervisning.

8.3 Leerernes forhold til utdanning, yrkespraksisen og forskningsbasert kunnskap
Resultatene fra de empiriske analysene gir klart mer stgtte til Ellis (2007a, 2007b) syn pa
lerernes kunnskap enn til Shulman (1986) opprinnelige antakelser om utdanning og

kunnskapsformidling. Mens Shulman, slik Ellis tolker han, presenterer en slags kumulativ
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kunnskapsforstaelse pa individniva, der leererstudentene akkumulerer en kontekstfri, stabil,
og ubestridt kunnskap om sitt fagomrade gjennom sine studier, er Ellis (2007a) opptatt av at
kunnskap kan vaere bade kontekstbundet og foranderlig, og kunnskapsutviklingen kan vare
horisontal sa vel som kumulativ. Laererne utvikler nye oppfatninger av et fenomen over tid i
interaksjonen med andre individer. Hvordan individet opptrer i en skolekontekst, for eksempel
i undervisningen av et fagomrade, er selvsagt avhengig av de verdier, holdninger og kunnskap
man har med seg inn i leereryrket, men det avhenger ogsa av hvordan de forstar og fortolker

faget i leererfelleskapet og yrkespraksisen.

I mitt tilfelle finner jeg at den kunnskapen lzererne oppgir at de har, i form av sin kjennskap til
en rekke fag- og metodebegrep, har langt stgrre betydning for undervisningen enn den
opprinnelige utdanningen. Dette kan selvsagt vaere fordi mine utdanningsvariabler ikke klarer
a fange opp laerernes konkrete kompetanse, da en samfunnsfaglig eller samfunnsvitenskapelig
utdanning ikke ngdvendigvis trenger a vaere sa presist relevant for samfunnskunnskapen.
Laerernes selvoppgitte begrepsforstaelse kan derfor vaere et bedre mal pa leerernes faktiske
kunnskap. Men det kan ogsa veere at leerernes begreps- og metodekunnskap er noe som
utvikler seg og endres over tid i yrkespraksisen, og at noen lzerere i stgrre grad bevarer eller
videreutvikler sin begrepsforstaelse i stgrre grad enn andre. Ifglge Ellis (2007a) kan bade
leererutdannere, fagdidaktikere og skoleforskere, ved a engasjere seg mer i praksisfeltet, bidra
til a styrke det intellektuelle miljget som former faget. Dette er ogsa en av Ekspertgruppa om
leererrollen (2016) sine anbefalinger for a styrke laererutdanningens bidrag til den framtidige
lererrollen. De @nsker blant annet styrket partnerskap mellom hgyere utdanning og
skolesektoren, styrket oppfglging av nyutdannede lzerere og samarbeid om lzererens
kontinuerlige profesjonelle utvikling, og delte stillinger mellom universitet/hggskoler og
skolesektoren (ibid. 2016, ss. 208-213. En lenger og mer forskningsrettet utdanning er derfor
kanskje ikke tilstrekkelig. Man bgr i tillegg involvere seg mer i lzererens profesjonelle utvikling

for a bidra til en gnsket forvaltning av samfunnskunnskapens tematikk.

Funnene i de kvalitative intervjuene er heller ikke overraskende ut i fra tidligere forskning pa
leerernes kunnskapskultur. Laererne synes i liten grad & vaere opptatt av de fagdidaktiske
utfordringer som jeg har forholdt meg til i dette prosjektet og som jeg oppfatter som viktig
innen fagomradet. Dette kan vaere med pa a forklare hvorfor det er sa lite variasjon i laerernes

betraktninger omkring samfunnskunnskapen, og det er heller ikke overraskende gitt tidligere
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forskning pa laerernes kunnskapskultur, som ogsa viser at laererne er opptatt av den
praksisnaere og situasjonsbetingede kunnskapen (Afdal & Nerland, 2014; Mausethagen, 2015;
Nerland, 2012). Det kan veere mange grunner til at det er slik. En forklaring kan veere at leererne
arbeider i en hektisk hverdag med mange utfordringer som krever rask handtering, og det blir
lite tid til & reflektere over faglige spgrsmal i en slik kontekst. Ifglge Nerland (2012) kan det
0gsa vaere en bevisst strategi fra leerernes side for a framheve sin egen kunnskap som unik og
for @ bevare sin profesjonelle status. P4 den maten blir leerernes kunnskap unik og ikke
tilgjengelig for de som ikke er en del av profesjonen. Hun viser til at det har vaert en bevisst
strategi fra laerernes fagforeninger a fokusere pa viktigheten av den praktiske kunnskapen.
Utfordringen er at mangelfull orientering i forhold til vitenskapelig fundamentert kunnskap
begrenser laerernes kunnskapsgrunnlag til det lokale felleskapet, noe som pa sikt kan begrense
profesjonens sgken etter leering og videreutvikling (Nerland, 2012, ss. 41-42). Kunnskapen
forblir hos den enkelte leerer og blir ikke ngdvendigvis delt videre med et stgrre felt av leerere

(Mausethagen, 2015, ss. 84-85).

For samfunnsfagene og samfunnskunnskapen sin del vil det vaere en utfordring, hvis leererne,
som forskningen antyder, blir fanget opp i en yrkeskultur der den vitenskapelige
fagkunnskapen blir ansett som lite verdifull. Problematisering og kritisk danning krever at man
kan framstille fagstoffet i lys av flere perspektiver, diskutere og sammenligne med alternative
strukturer. Dette er noe som ifglge Bgrhaug & Christophersen (2012, s. 200) krever lerere
med god fagkunnskap. Det at laerebgkene ikke synes a innfri pa dette omradet, gjgr lerernes
evne til & problematisere fagstoffet desto mer viktig. Det synes imidlertid & veere noe
holdningsendring pa gang, og denne kan vaere knyttet til det gkte fokuset pa kunnskapens
betydning for lerernes fagutvikling. Klette & Carlsten (2012) viser for eksempel til at
nyutdannede laerere synes a vaere bevisst pa at de bgr forholde seg til kunnskapssamfunnet
som en del av sin profesjonelle forpliktelse, men de gnsker seg mer stgtte og bedre oppfaglging
fra skoleledelsen. De konkluderer med at laererne mangler en inkluderende epistemisk
infrastruktur som tilbyr stgtte i den uformelle dag-til-dag involveringen med teoretisk
kunnskap (Klette & Carlsten, 2012, ss. 80-82). Jeg vil imidlertid argumentere for at vi i lgpet av
den siste tiarsperioden har sett en gradvis utvikling av en slik infrastruktur, men at denne sa

langt i liten grad ser ut til & omfatte samfunnsfagene.
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8.4 Utvikling av bedre samarbeid mellom vitenskap og praksisfelt

Siden Kunnskapslgftet ble iverksatt, har det blant annet blitt utviklet en rekke nasjonale
kunnskapssentre for opplaering, deriblant bade Nasjonalt senter for skriving i opplaeringen og
Nasjonalt Senter for matematikk i opplaeringen, begge med tilknytning til NTNU.%3 Sentrene
strekker seg over et vidt spekter av temaomrader fra det pedagogiske som
Leeringsmiljgsenteret ved Universitetet i Stavanger til det mer skolefaglige som
Nynorsksenteret ved Hggskolen i Volda. Mandatet til sentrene er blant annet a skape synergier
mellom universitets- og hggskolesektoren og de nasjonale sentrene for a gjgre fgrstnevnte
mer praksisnaer og styrke sentrenes tilgang til mer forskningsbasert kunnskap. En nylig utgitt
NIFU-rapport viser at enkelte av sentrene er mye i bruk av skolesektoren, og at bruken szerlig
gjelder Lese-, Matematikk-, og Skrivesenteret. Et tydelig mandat for sentrene er a bista i
implementering av leereplaner overfor skole- og barnehagesektoren, og dette har blitt gjort i
form av a utvikle viktige nettressurser og bistda med kursing av lzerere (Aamot m.fl., 2014). De
nasjonale sentrene kan derfor ses pa som et forsgk pa a iverksette en mer stgttende

infrastruktur for & utvikle den forskningsbaserte og kumulative kunnskapen i skolesektoren.

En annen offentlig satsning for & utvikle en nasjonal epistemisk infrastruktur rettet mot
skolesektoren, er Ungdomstrinn i Utvikling (Utdanningsdirektoratet, 2016b). Dette er en
nasjonal satsning med tilbud om stgtte til lokalt utviklingsarbeid i klasseledelse, regning, lesing
og skriving. Virkemidlene er skolebasert kompetanseutvikling, leerende nettverk og
pedagogiske ressurser. Dette innebaerer at skoler deltar i utviklingsprosesser pa egen
arbeidsplass i den hensikt & utvikle skolens samlede kunnskap, holdninger og ferdigheter nar
det gjelder laering, undervisning og samarbeid. | tillegg har det blitt iverksatt en strategi for
videreutdanning av lerere og skoleledere fram mot 2025 i samarbeid mellom KS,
arbeidstakerorganisasjoner, laererutdanningene og kunnskapsdepartementet. Satsningen skal
sikre fordypning og fagfornyelse for laerere i trad med nye krav til kompetanse

(Kunnskapsdepartementet, 2012).

Det er altsa liten tvil om at regjeringen i tillegg til at den ordinzere lererutdanningen skal bli

en 5-arig masterutdanning pa flere lgp, satser tungt pa a gke den forskningsbaserte og

3 Samlet sett finnes det i dag 10 slike sentre som alle sorterer under Utdanningsdirektoratet men har sin
tilknytning til ulike universitet og hggskoler. Det finnes fglgende senter: Matematikksenteret, Naturfagsenteret,
Skrivesenteret, Lesesenteret, Nynorsksenteret, Fremmedspraksenteret, Lzeringsmiljgsenteret, Senter for
Flerkulturell opplaering, Senter for kunst og kultur, Senter for mat helse og fysisk aktivitet.
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kumulative kunnskapen hos nye og erfarne lerere. Dette ma vaere for a8 imgtekomme
forskningen som viser til de utfordringer som ligger i en for lite kunnskapsrettet praksis hos
lererne, som kan lede til begrenset utvikling hos profesjonen. Men hva har diskusjonen om
lerernes kunnskapsgrunnlag a gjgre med samfunnskunnskapen, og hvordan relaterer den til
min forskning som fgrst og fremst sier at leerernes individuelle kompetanse, szerlig den
formelle utdanningskompetansen, har svaert begrenset betydning for hvordan de oppfatter
og underviser samfunnskunnskap? Diskusjonen danner et viktig grunnlag for @ komme med
refleksjoner omkring hvorfor den individuelle utdanningen synes a ha sa lite betydning, ogsa
innen samfunnskunnskap, og hvordan man bgr prioritere videre tiltak for a styrke utviklingen

ogsa samfunnsfagets fag- og temaomrader.

8.5 Muligheter for en mer fag- og forskningsbasert utvikling av samfunnsfagene

Man ma forvente at samfunnsfaglaererne, pa samme mate som laererne generelt, ogsa har tatt
del i en praksisorientert kunnskapskultur i sin yrkespraksis, gjerne begrunnet i et behov for
kunnskap om de kognitive og emosjonelle prosessesser involvert i leering, og en individuell
vurdering av den enkelte elevs behov (e.g. Nerland, 2012). De har ogsa trolig i sin inntreden i
yrkeslivet blitt fanget inn i en hektisk skolehverdag hvor de mangler den epistemiske
infrastrukturen som muliggjgr koblinger til vitenskapelig forskning (e.g. Klette & Carlsten,
2012). Resultatene fra den kvalitative analysen illustrerer at det f@grst og fremst er praksisfeltet
lererne refererer til ogsa i sine refleksjoner rundt samfunnskunnskapen og samfunnsfaglige
tema. Samtidig er det mange som har uttrykt bekymring for samfunnsfagets eller
samfunnskunnskapens utvikling. Bgrhaug (2005) har blant annet uttrykt bekymring for
fagomradets sarbarhet, og for at det skal bli et slags oppsamlingsfag for alt som skolen bgr
drive oppleering om. Knutsen (2011) gar langt i 8 hevde at samfunnsfagene i dag har forfalt til
a bli abstrakte og uforpliktende synsefag uten sakkunnskap og faglig innhold. Mens Skarpenes
kritiserer den behavioristisk inspirerte pedagogikken for a ha bergvet faget for sitt
kunnskapsinnhold. Men er det mulig & bygge et samfunnsfag som ivaretar bade
fagkunnskapen, evnen a problematisere fagstoffet, skaper engasjement, og utstyrer elevene
med de redskaper og ferdigheter de trenger for deltakelse i det demokratiske samfunnet? Jeg
mener faget kan bli bedre, men det krever god kompetanse hos leererne og godt samarbeid

mellom de vitenskapelige fagdisipliner, fagdidaktikere, leererutdanning og skolesektoren.
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Den utviklingen vi har sett i samfunnsfagets leereplaner i senere ar, fgrst med innfgring av
LK2006 og grunnleggende ferdigheter, og senere innfgring av Utforskeren i 2013, kan ses som
en ngdvendig utvikling for a sikre at elever utvikler de tiltrengte kompetanser for et samfunn
i endring. Som gitt uttrykk for i Stortingsmelding 28 (2015-2016) er de grunnleggende
ferdighetene avgjgrende redskaper for leering i alle fag, og samtidig en forutsetning for at
elevene skal kunne vise sin faglige kompetanse (Kunnskapsdepartementet, 2016c, s. 30). |
tillegg vil vi i de kommende lzereplaner, ifglge Stortingsmelding 28, i stgrre grad vektlegge
dybdelaering, noe som gjgr at fagene ma gjgre tydeligere prioriteringer. Disse prioriteringene
skal ta utgangspunkt i fagenes «byggesteiner», som igjen kan veere sentrale metoder,
tenkemater, begreper, prinsipper og sammenhenger, inkludert det a tenke kritisk og Igse
praktiske og teoretiske problemer. Det 3 lzere elevene a tenke kritisk og reflektert, far altsa en
stadig stgrre oppmerksomhet i skolens styringsdokumenter og dette burde skape god
grobunn for den kritiske danningen som jeg har skissert. En laereplan med feerre
kompetansemal som apner for tydeligere prioriteringer i undervisning vil gi et betydelig
spillerom for laererne som skal implementere den i klasserommet, og i stgrre grad enn tidligere
stille krav til at laererne ser sammenhenger mellom sentrale tema og kjenner et fagomrades

«byggesteiner».

Formalet med den planlagte 5-arige laererutdanningen med oppstart i 2017 er da ogsa a Igfte
lerernes kompetanse til et nivd som vil vaere forsvarlig i implementeringen av de nye
lereplanene. Skolefaget skal i stgrre grad bygge pa fagenes metoder, tenkemater og begrep,
prinsipper og sammenhenger, og dette vil kreve at laererne ogsa har god kjennskap til
fagdisiplinene. I de nylig  vedtatte  forskriftene om rammeplan  for
grunnskolelarerutdanningene heter det at utdanningene skal kvalifisere for en
profesjonsutgvelse som bygger pa forsknings- og erfaringsbasert kunnskap, og studentene
skal oppnd inngaende kunnskap om relevant forskning og teori, samt vitenskapelige
tenkemater, forskningsmetoder og etikk (Kunnskapsdepartementet, 2016a). Den
metodologiske kompetansen har altsa fatt en betydelig plass. En utfordring kan imidlertid
vaere, som Mausethagen (2015) papeker, at studenter som benytter forskning pa
utdanningen, ikke ngdvendigvis synes a benytte seg av forskning nar de trer inn i yrkeslivet.
En forskningsrettet utdanning trenger derfor ikke i seg selv & vaere avgjgrende for den

skolefaglige forvaltningen, noe som er helt i trad med de funn jeg gjgr i mine analyser. Det
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synes derfor & veere en mangelfull kobling mellom de problemsstillinger fagdidaktikerne
diskuterer og de hverdagsutfordringer laererne ma mestre. Fagdidaktisk forskning er opptatt
av problemsstillinger av typen hvilket demokratisyn kommer til uttrykk i klasserommet? (e.g.
Borgebund, 2015; Bgrhaug, 2004, 2008; Madsen & Biseth, 2014) eller hvordan hdndterer
samfunnsfaget spenningen mellom verdiformidling og kritisk refleksjon (e.g. Bgrhaug &
Christophersen, 2012; Hunnes, 2015). Laererne synes a vare mer opptatt av de praktiske

utfordringene, slik som for eksempel a klare a engasjere alle i klasseromsdiskusjonen.

Na kan det veere at en 5-arig masterutdanning, seerlig i samfunnsfag, gker laerernes
fagdidaktiske kompetanse og bevissthet pa en mate som over tid endrer skolenes
kunnskapskultur, slik at ogsa lererne i stgrre grad tar stilling til og forholder seg til
samfunnsfagets mer overordnede didaktiske problemstillinger. For eksempel gir
Mausethagen (2015) uttrykk for at det er i ferd med & skje endringer i laerernes
kunnskapskultur, noe som kommer til uttrykk blant annet gjennom Utdanningsforbundets
strategidokumenter. Laererne er i stgrre grad villig til @ bygge sin undervisning pa
forskningsbasert kompetanse, sa lenge de ser et behov for dette i klasserommet. Samtidig har
det i de senere ar, som jeg har eksemplifisert i diskusjonen ovenfor, vaert en utstrakt satsing
pa a utvikle tettere samarbeid mellom utdanningsmyndigheter, leererutdanninger og
skolesektoren, trolig nettopp for a styrke koblingen mellom forskningsbasert kunnskap og
yrkesutgvelsen i klasserommet. Eksempler er opprettelsen av de 10 nasjonale
kunnskapssentre for oppleering, satsningen pa Ungdomstrinn i utvikling, og gode vilkar for
etterutdanning for leerere i trad med nye kompetansekrav. En utfordring for samfunnsfaget
og samfunnskunnskapen er imidlertid at disse nevnte tiltakene i liten grad er knyttet til 8 heve

lerernes kompetanse i de samfunnsfaglige disiplinene.

| regjeringens strategi for etter- og videreutdanning av leerere er det for eksempel enkelte
fagomrader som er prioritert. Disse er norsk, samisk, matematikk og engelsk
(Kunnskapsdepartementet, 2012). Samfunnsfagene er ikke prioriterte etterutdanningsfag, og
det stilles heller ikke de samme krav til at lsererne skal ha kompetanse i samfunnsfagene.®*

Tilsvarende er ingen av de 10 nasjonale kunnskapssentrene knyttet til samfunnsfaget, og

54 Stortinget vedtok i Oktober 2014 at det skal stilles krav til at alle laerere i grunnskolen som underviser
matematikk, engelsk, norsk, samisk og norsk tegnsprak, skal ha fordypning i disse fagene. For & etterleve
kompetansekravene, ble det derfor staset tungt pa & etterutdanne laerere i disse fagene
(Kunnskapsdepartementet 2014c).
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satsningen pa Ungdomstrinn i utvikling skal f@rst og fremst gi stgtte til utviklingsarbeid i
klasseledelse, regning, lesing og skriving (Utdanningsdirektoratet, 2016b). Satsningen pa a
utvikle en epistemisk stgttestruktur for a heve leerernes kompetanse omfatter altsa i liten grad
samfunnsfagene. Det er noen unntak som kan ha betydning for laerernes kompetanseheving i
samfunnsfag. Det ene er innfgringen av frivillige karakterstgttende prgver i samfunnsfag.
Prgvene er fgrst og fremst ment som en del av grunnlaget for leerernes sluttvurdering, men
kan ogsa brukes til & gi tilbakemeldinger underveis og som grunnlag for tilpasset opplaering.
Prgvene kan ogsa danne grunnlag for diskusjoner i kollegiet om justering i opplaeringen, men
de skal ikke rapporteres til Utdanningsdirektoratet (Utdanningsdirektoratet, 2016a). De som
administrerer prgvene og mottar rapporter fra deltakende skoler danner seg et betydelig bilde
av elevenes samfunnsfaglige kompetanse, men sa langt har dette ikke dannet grunnlag for
noen nasjonal diskusjon.®> Det er ogsd verdt & nevne at det med innfgringen av reviderte
lereplaner i 2013 ble utarbeidet larerveiledninger ogsd for samfunnsfag pa
Utdanningsdirektoratets nettsider til bruk og inspirasjon for laerere som underviser faget.
Disse er szerlig ment som veiledninger for a inkludere grunnleggende ferdigheter bedre i
grunnopplaeringen (Utdanningsdirektoratet, 2016c). Samlet sett synes imidlertid ikke
samfunnsfaget eller dets hovedomrader a blir prioritert i utdanningsmyndighetenes forsgk pa
3 styrke samarbeidet mellom utdanningsmyndigheter, lererutdanninger og skole. A utvikle
lerernes kompetanse i samfunnsfag synes altsa ikke a vaere en prioritert utdanningspolitisk
oppgave, til tross for at tematikker som angar samfunnsfaget far betydelig oppmerksomhet i

retningslinjer for laereplanutviklingen (Kunnskapsdepartementet, 2016c).

| Stortingsmelding 28 (2015-2016) framheves det satsning pa tre tverrfaglige temaomrader
som i hgyeste grad angar samfunnsfaget. De tre omradene er demokrati og medborgerskap,
berekraftig utvikling, og folkehelse og livsmestring (Kunnskapsdepartementet, 2016c). Saerlig
skolens oppleaering til demokrati og medborgerskap har i stor grad veert et sentralt element i
samfunnsfaget generelt, men spesielt innen hovedomradet samfunnskunnskap. Dette er
imidlertid en tematikk som gir rom for en rekke spenninger, blant annet mellom de tre
perspektivene pa faget som Bgrhaug (2005) framhever og som jeg undersgker hvorvidt
eksisterer bevisst hos leererne (nytte, legitimering og kritisk danning). Tidligere forskning pa

tematikken, bade nasjonalt og internasjonalt, har framhevet disse spenningene eller

% Prgvene utvikles og utprgves ved Program for Leererutdanning ved NTNU.
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motsetningene (e.g. Berhaug & Christophersen, 2012; Westheimer & Khane, 2004), og ogsa
vist at laerernes undervisning av demokrati og medborgerskap er ganske tilfeldig (e.g. Biseth,
2012), eller basert pa bestemte fortolkninger av demokratibegrepet (e.g. Borgebund, 2015;
Bgrhaug, 2008). At leerernes undervisning av demokrati virker a veere sa tilfeldig og knyttet
opp mot kontekst, som valgar eller dagsaktuelle hendelser, illustrerer uklarheter rundt hva
oppleeringen til demokrati skal og kan innebare. Det kan virke som lzererne har behov for
bevisstgjgring og veiledning rundt problematikken som er knyttet til demokrati- og
medborgerskapsopplaeringen, men de far ikke et tilbud om dette gjennom dagens
stgttestruktur som prioriterer andre fagomrader. Mitt funn om at leerere som oppgir 3 ha
betydelig samfunnsvitenskapelig begreps- og metodekunnskap oppgir en mer kritisk
dannende undervisning av samfunnskunnskapens tema, kan tyde pa at laerere som har klart a
utvikle sin samfunnsfaglige fagkompetanse i stgrre grad klarer a problematisere for eksempel
forstaelsen av demokratibegrepet. Styringsdokumentene antyder altsd at demokrati- og
medborgeropplaering skal vaere et prioritert omrade, men ser ikke ut til @ inngd i noen
diskusjon av de fagdidaktiske utfordringer dette innebaerer, blant annet knyttet til leerernes

uklare forstaelse av temaomradet.

Jeg kan komme med flere eksempler pa manglende kommunikasjon, eller gjensidig
kunnskapsutveksling mellom samfunnsfaglaererne og fagmiljgene som formidler forskning
bade omkring sentrale faglige tema og omkring fagdidaktiske utfordringer i samfunnsfaget og
samfunnskunnskapen i skolen. Utgangspunktet for denne studien var imidlertid & kartlegge
betydningen av laerernes utdanning for deres oppfatning av og undervisning av
samfunnskunnskapen som et hovedomrade i samfunnsfaget. Jeg fant at laerernes individuelle
utdanning hadde sveert begrenset effekt pa den enkelte lzereres undervisning, men oppdaget
ogsa at leererne virker a ha et ganske lite bevisst forhold til de de fagdidaktiske utfordringer
som ligger i formidlingen av samfunnskunnskapens tema. Koblingene mellom vitenskapsfag
og skolefag synes altsa & vaere svake, ogsa hos leerere med en betydelig fagutdanning. Jeg har
derfor diskutert om den manglende betydningen av utdanning kan skyldes at laererne tilpasser
seg en lite teoretisk orientert praksiskultur, og at dette er minst like gjeldende for
samfunnskunnskapen som andre fagomrader. Dette passer med (Ellis, 2007a, 2007b)
forstaelse av leerernes kunnskapsutvikling som hevder at leerernes kunnskap er relasjonell og

foranderlig.
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Videre er det slik at nar jeg tok utgangspunkt i samfunnskunnskapen som hovedomrade under
samfunnsfag var dette av to grunner. For det fgrste fordi det var et fagomrdde som opptok
meg gitt min egen bakgrunn innen statsvitenskap, og for det andre fordi det ble framstilt som
et uklart felt som manglet en klar faglig identitet (Bgrhaug, 2005). Det har skjedd en del fra
utdanningspolitisk hold siden Bgrhaug (2005) ga uttrykk for en slik manglende identitet og
siden jeg jeg startet dette arbeidet. Ludvigsenutvalget har blant annet levert sin utredning om
kompetanser for framtidens skole. Der framheves det et behov for tettere samarbeid mellom
fagene og utvikling av fagovergripende og tverrfaglige kompetanseomrader. Noen har ogsa
tidligere reflektert over muligheten for at skolefagenes strukturelle inndeling etter
vitenskapsdisiplinene er for rigid og at man kan tenke annerledes i inndelingen av skolefag
(e.g. Engelsen, 2003). De nye styringsdokumentene kan vaere et skritt i denne retning. Jeg ser
imidlertid ogsa noen utfordringer med at skolefagene kan fa en svakere kobling til
vitenskapsfagene fordi fagenes vitenskapsfaglige tilknytning blir mer uklar, og dette kan
svekke interessen for fagdidaktikken ogsd innen de fagdisiplinene. Hvis skolefaget
samfunnsfag, eller hva det skal hete i neste lzereplan, skal bidra til & utvikle elevenes evne til
a reflektere og kritisk vurdere samfunnet rundt seg, slik det star framstilt i Stortingsmelding
28 (Kunnskapsdepartementet, 2016c), er det viktig at disiplinfagene blir mer opptatt av den
skolefaglige utviklingen. Man kan spekulere i om den svake fagdidaktiske identiteten til
samfunnskunnskapen kan ha noe av sin bakgrunn i at vitenskapsfagene det er knyttet til, ikke
har veert spesielt opptatt av fagdidaktikk. Skolefaget samfunnsfag kan derfor mangle klare

koblinger opp mot vitenskapsfeltet.

| Stortingsmelding 28 (2015-2016) apnes for en mulig strukturell endring i samfunnsfagets
organisering. Et svaert viktig spgrsmal er hvorvidt dette vil lede til et enda mer fragmentert og
sarbart fagomrade som i stgrre grad opererer uavhengig av de vitenskapsdisiplinene det
bygger pa. Det er derfor viktig at de relevante vitenskapsdisipliner med sin fag- og
kunnskapsforstdelse kommer med i diskusjonen for a ivareta de vitenskapelige aspektene med
faget, fagomradet, eller de fagrelevante tema som kommer til uttrykk i nye lsereplaner. Jeg
mener at samfunnsfaglige tema bgr forstas ogsa i lys av den forskningsbaserte kunnskapen
man finner innen vitenskapsdisiplinene. Jeg ser derfor behov for et senter, eller et fagrad, som
kan diskutere samfunnsfagene eller de samfunnsfaglige tematikkene i et akademisk

perspektiv, og fungere som en kommunikasjonskanal mellom skolefag og akademia. En
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femarig masterutdanning for lzerere vil trolig ogsa komme samfunnskunnskapens tema til
gode og pa sikt endre laererne kunnskapsforstaelse til a blir mer kritisk og reflektert, men det
er ikke sikkert det er tilstrekkelig til 3 implementere fagomradet i trad med et kritisk
danningsideal. De akademiske samfunnsfagdisiplinene bgr ta grep for a sgrge for at de blir
med i diskusjonen om faget og de tverrfaglige tema som angar ikke bare samfunnskunnskapen

men samfunnsfaget i sin helhet.

Noen vil sikkert veere skeptisk til en for tett kobling mellom vitenskapsfag og skolefag. Et
kunnskapsperspektiv pa laererutdanning, slik det framstilles opprinnelig (e.g. Shulman, 1986,
1987), kan tolkes som at det bygger pa en forutsetning om at den fagkunnskapen som laerere
tilegner seg i utdanningen er objektiv og uforanderlig. Fra et kunnskapssosiologisk perspektiv
kan dermed det gkte vitenskapsfokuset i skole og leererutdanning illustrere at vitenskapen
representerer et slags makthegemoni i samfunnet (Engelsen, 2003). Sann sett kan man si at
forskningslitteraturen som vektlegger at laererutdanningen bgr bli mer vitenskapelig og
forskningsorientert, er representant for et samtidig maktforhold der den praktisk ervervede
kunnskapen ikke blir oppfattet som like verdifull. Samfunnsvitenskapen slik den har utviklet
seg i dag rommer imidlertid en rekke sveert forskjellige epistemologiske og ontologiske
tenkemater, og hvorvidt vi kan snakke om «sikker» kunnskap angdende samfunnsforhold, er
en mye diskutert tematikk. Dette er sikkert ogsa medvirkende til at det finnes lite forskning
som ser pa laeringsutbytte i samfunnskunnskapen og samfunnsfagene generelt. Det blir like
viktig hva elevene leerer som hvor mye elevene leerer. Samfunnsvitenskapens rolle overfor
samfunnsfaget er derfor like mye a bidra med nettopp denne kritiske eller refleksive
tankegangen som kjennetegner de samfunnsvitenskapelige disipliner. Ifglge Tennesson (2003)
dreier seg om «kritikk», «blikk for det alternative», «teoridannelse», og «samvittighetsfull
redegjgrelse». Skoleverket og vitenskapens etos er sd visst ikke sammenfallende, men
skolefagene bgr gi et bilde som ikke star i motstrid til hvordan vitenskapsdisiplinene tenker og
arbeider, og det er akademias saeregne forpliktelse 8 meddele sin etos til de ulike institusjoner.
Samtidig er det viktig at akademia ogsa er lydhgre overfor praksisfeltets behov. Fagmiljgenes
involvering i fagutvikling og undervisning ma skje pa en mate som er forenlig med og
imgtekommende overfor praksisfeltets utfordringer. Vi ma lytte til leerernes behov og deres
daglige utfordringer i formidlingen av fagomradet i skolen, men samfunnsfaglaererne bgr ogsa

gke sin bevissthet rundt sentrale fagdidaktiske utfordringer. Min forskning viser kanskje fgrst
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og fremst at det er langt mellom min noe abstrakte fagdidaktiske framstilling av fagomradets
utfordringer, og de daglige utfordringer som lzererne opplever i sin formidling av fagomradet
i skolen. Jeg tenker det at det er lite hensiktsmessig og at vi bgr forsgke a styrke

kommunikasjonen mellom vitenskapsfagene og praksisfeltet, ogsa for samfunnsfagene.
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Vedlegg

Vedlegg Kapittel 4
Vedlegg 4.5.1 Godkjenningsbrev og vurdering fra Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste

Tove Grete Lie

Avdeling for lzerer- og tolkeutdanning Hggskolen i Sgr-Trgndelag
Postboks 2320

7004 TRONDHEIM

Vér dato: 02.06.2014 Varref: 38734 /3 /LB Deres dato: Deres ref:

TILBAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 08.05.2014. Meldingen
gjelder prosjektet:

38734 Samfunnsfaglerernes kompetanse, fagkunnskap og undervisning i
samfunnskunnskapsfaget

Behandlingsansvarlig Hagskolen i Sgr-Trgndelag, ved institusjonens gverste leder

Daglig ansvarlig Tove Grete Lie

Personvernombudet har vurdert prosjektet og finner at behandlingen av personopplysninger
er meldepliktig i henhold til personopplysningsloven § 31. Behandlingen tilfredsstiller kravene
i personopplysningsloven.

Personvernombudets vurdering forutsetter at prosjektet gjennomfgres i trad med
opplysningene gitt i meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet, ombudets kommentarer
samt personopplysningsloven og helseregisterloven med forskrifter. Behandlingen av
personopplysninger kan settes i gang.

Det gjgres oppmerksom pa at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til
de opplysninger som ligger til grunn for personvernombudets vurdering. Endringsmeldinger
gis via et eget skjema, http://www.nsd.uib.no/personvern/meldeplikt/skjema.html. Det skal
ogsa gis melding etter tre ar dersom prosjektet fortsatt pagar. Meldinger skal skje skriftlig til
ombudet.

Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i en offentlig database,
http://pvo.nsd.no/prosjekt.

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 01.08.2015, rette en henvendelse
angdende status for behandlingen av personopplysninger.

Vennlig hilsen

Katrine Utaaker Segadal Lene Christine M. Brandt
Kontaktperson: Lene Christine M. Brandt tlf: 55 58 89 26
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Vedlegg: Prosjektvurdering
o

Personvernombudet for forskning (E)

Prosjektvurdering - Kommentar

Prosjektnr: 38734

Stipendiaten er ansatt ved Hogskolen i Ser-Trendelag, men vil i forbindelse med innsamling av
datamateriale benytte seg av SelectSurvey via NTNU. Vi forutsetter at det foreligger en avtale
mellom stipendiaten og NTNU som regulerer dette arbeidet.

Utvalget informeres skriftlig om prosjektet. Besvart sperreskjema er & regne som samtykke.
Informasjonen som gis utvalget i forkant av sperreskjemaet er godt utformet, forutsatt at det
tilfoyes at datamaterialet anonymiseres senest ved prosjektslutt 01.08.2015. Videre ber det
presiseres enda tydeligere at det er Hogskolen i SerTrendelag som er behandlingsansvarlig
institusjon.

Personvernombudet legger til grunn at forsker etterfolger Hogskolen i Ser-Trendelag sine

interne rutiner for datasikkerhet. Forventet prosjektslutt er 01.08.2015. Ifelge

prosjektmeldingen skal innsamlede opplysninger da anonymiseres. Anonymisering innebarer

a bearbeide datamaterialet slik at ingen enkeltpersoner kan gjenkjennes. Det gjores ved:

- 4 slette direkte personopplysninger (som navn/koblingsnekkel)

- og slette/omskrive indirekte personopplysninger (identifiserende sammenstilling av
bakgrunnsopplysningersom f.eks. bosted/arbeidssted, alder og kjenn)

Vi gjor oppmerksom pa at ogsa databehandler (SelectSurvey) mé slette personopplysninger
tilknyttet prosjektet i sine systemer. Dette inkluderer eventuelle logger og koblinger mellom IP-
/epostadresser og besvarelser.

Dokumentet er elektronisk produsert og godkjent ved NSDs rutiner for elektronisk godkjenning.

Avdelingskontorer / District Offices.
OSLO: NSD. Universitetet i Oslo, Postboks 1055 Blindern, 0316 Oslo. Tel: +47-22 85 52 11. nsd@uio.no
TRONDHEIM: NSD. Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet, 7491 Trondheim. Tel: +47-73 59 19 07. kyrre svarva@svt.ntnu.no
TROMS@: NSD. SVF, Universitetet i Tromsg, 9037 Tromsg. Tel: +47-77 64 43 36. nsdmaa@sv uit.no



Vedlegg 4.5.2 Surveyundersgkelse

@NTNU

Kunnskap for en bedre verden

Samfunnsfaglaerernes kompetanse, fagkunnskap og undervisning i
samfunnskunnskapsfaget

Samfunnsfaglarerne og samfunnskunnskapsfaget

Formélet med denne undersgkelsen er & samle informasjon om samfunnsfaglaereres
undervisningspraksis og perspektiver p& samfunnskunnskapsfaget som skolefag.
Laerere som underviser samfunnsfag i innevaerende studieér, eller har undervist
samfunnsfag i lgpet av de siste 3 &r, inviteres til & delta i undersgkelsen. Resultatet
fra undersgkelsen vil bli brukt i undertegnedes doktogradsarbeid i
samfunnsfagdidaktikk ved Hegskolen i Sgr-Trendelag, Avdeling for laerer og tolke-
utdanning (HIST-ALT) og Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet (NTNU).

Sperreskjemaet inneholder spgrsmél om deg som samfunnsfaglaerer, din utdanning,
din undervisning i samfunnsfag, og de synspunkt du har pd samfunnskunnskapsfaget
som skolefag. Det er ogsa noen spgrsmal der du blir bedt om & vurdere hvor kjent du
er med en del samfunnsfaglige begrep, og i hvilken grad du mener & ha tilstrekkelig
kunnskap til & kunne undervise elevene opp mot enkelte kompetansem3l. Det tar ca.
15 minutter & svare pa alle spersmélene.

Det er frivillig & delta i undersgkelsen, og datamaterialet vil bli behandlet
konfidensielt. Resultatene vil bli presentert slik at ingen enkeltpersoner kan
gjenkjennes. Deler av datamaterialet kan bli formidlet til andre forskere, men bare i
anonymisert form.

Du samtykker i 4 delta i undersgkelsen ved & svare pa spersmélene og sende dem
inn ved & klikke p& «Ferdig» pa siste side.

Vennligst besvar alle spgrsmélene i én gkt. Bryter du av underveis, ma du starte pd
nytt.

Har du spersmal, ta kontakt pr. telefon 73 55 97 98.
Svarfrist: 28. januar 2015.

Din deltakelse er sveert verdifull for min forskning, og jeg hdper du tar deg tid til &
delta.

P& forhdnd takk!

Tove Grete Lie
Ph.D.-stipendiat

@NTNU

Kunnskap for en bedre verden

Samfunnsfaglarernes kompetanse, fagkunnskap og undervisning i
samfunnskunnskapsfaget

Kjenn, arbeidssted, skolestgrrelse og erfaring som laerer og
samfunnsfaglaerer

Forst ber vi deg svare pd noen sporsmdl om deg selv, skolen du jobber ved og din erfaring som lzrer og
samfunnsfagleaerer

1. Er du mann eller kvinne?
OMann
OKvinne

2. Huvilken type skole underviser du ved? Er den en ren ungdomsskole eller er det en barne- og ungdomsskole?
(O Ungdomsskole
() Barne- og ungdomsskole
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3. Hvor mange elever er det ved skolen?
Fzerre en 100 elever

Mellom 100 og 299 elever

300 elever eller fler

4. 1hvor mange 3r har du undervist samfunnsfag i ungdomsskolen? Skriv inn antall 3r.

—

5. 1hvor mange 3r har du arbeidet som laerer? Skriv inn antall &r.

—

6. I \Dnne\&krende skoledr, eller sist gang du underviste samfunnsfag, hvilke(t) trinn underviser eller underviste du
pa? Her kan du krysse av for flere alternativ.

[JUngdomsskolen
[[] Mellomtrinnet
[[1Barneskolen

@NTNU

Kunnskap for en bedre verden

Samfunnsfaglaerernes kompetanse, fagkunnskap og undervisning i
samfunnskunnskapsfaget

Din utdanning som samfunnsfaglzerer
7. Huvilken utdanning har du? Kryss av for den utdanningstypen som passer best, og s3 kan du spesifisere nedenfor.
) 3- eller 4-8rig allmenn- eller grunnskolelzrerlzrarutdanning fra hagskole
Cand.mag eller bachelorutdanning fra universitet/hogskole med praktisk pedagogisk utdanning/pedagogisk seminar
' Lektorutdanning fra universitet/hagskole
nnen godkjent leererutdanning
( Ikke godkijent leererutdanning

8. Kan du gi en mer detaljert bekrivelse av utdanningen din? Hvilke fag studerte du? Har du tilleggs-/videre-/etterutdanning?

@NTNU

Kunnskap for en bedre verden

Samfunnsfaglzerernes kompetanse, fagkunnskap og undervisning i
samfunnskunnskapsfaget

Antall studiepoeng i ulike samfunnsfag

Kan du antyde hvor mange studiepoeng du eventuelt har i ulike samfunnsfag? Dersom du har vekttall heller
enn studiepoeng tilsvarer 1 vekttgll 3 studiepoeng. Ett semesters fulltids studier tilsvarer 30 studiepoeng
eller 10 vekttall, mens ett fulltids arsstudium tilsvarer 60 studiepoeng gHer 20 vekttall . Vi ensker at du svarer
i antall studiepoeng! Hvis du ikke har studiepoeng i faget lar du det st3 ubesvart.

9. Antall studiepoeng i samfunnsfag ved allmennlazrerutdanningen?

:

10. Antall studiepoeng i histarie fra universitet eller hogskale?

:

11. Antall studiepoeng i geografi fra universitet eller hegskole?

:

12. Antall studiepoeng i statsvitenskap fra universitet eller hagskole?

:
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13. Antall studiepoeng i sosiologi fra universitet eller hegskole?

:

14. Antall studiepoeng i samfunns- eller sosialekonomi fra universitet eller hegskole?

:

15. Antall studiepoeng i sosialantropologi fra universitet eller hegskole?

:

16. Har du studiepoeng i andre samfunnsfag? I s3 fall, hvilke(t) fag og hvor mange studiepoeng?

@NTNU

Kunnskap for en bedre verden

Samfunnsfaglaerernes kompetanse, fagkunnskap og undervisning i
samfunnskunnskapsfaget

17. Som lzrer i samfunnsfag er det viktig 3 holde seg oppdatert. 1 hvilken grad benytter du deg av folgende kilder
til faglig oppdatering og planlegging av undervisningen i samfunnskunnskap?

lkke i det I liten | noen | betydelig | svaert
hele tatt grad grad grad stor grad

Aviser, nyheter p& TV og/eller andre Tv-
program

Fagbeker og fagtidsskrifter

Utdanningsdirektoratets nettsider

Oppslagsverk og leksika (ogs3 pa nett) (@]

Kolleger og andre ressurspersoner ) P .

18. Er det andre kilder som ikke er listet, men som du benytter i betydelig grad for faglig oppdatering eller
undervisningsplanlegging?

19. Fagkunnskap, praktiske ferdigheter, verdier/holdninger og personlige evner er egoenskaper som kan
ha betydning for en leerers undervisning. Hvor viktig mener du hvert av disse omradene er for 3 bli en god lerer
i samfunnsfag?

Sveert Noksa Til dels Litt

Ik vikt
viktig viktig viktiz viktig RS

Fagkunnskap

Praktiske ferdigheter

Verdier og holdninger Y {

a0 o:n

Personlige evner

@NTNU

Kunnskap for en bedre verden

Samfunnsfaglzaerernes kompetanse, fagkunnskap og undervisning i
samfunnskunnskapsfaget

Kjennskap til samfunnsfaglige begrep
20. Nedenfar er listet en del fagbegrep som kan knyttes til sentrale tema i samfunnskunnskapsfaget. Kan du gi en
vurdering av hvor godt du kienner disse begrepene?
Ingen MNoe God Svaert god
kjennskap kjennskap kjennskap kjennskap

Deltakerdemokrati

Parlamentarisme
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Forhaldstallsvalg

Pluralisma

Korporatisme Q
Folkesuverenitet
Foderalstat
Folkerett

Statssuverenitet

Samtaledemokrati
Allmenningens tragedie
Flertallstyranni

Gratispasasjerproblemet
Samfunnspakt
Maktbalanse

M3lrasjonalitet

Nullsumspill

Symbalinteraksjonisme
Strukturfunksjonalisme

Diskursiv makt

@NTNU

Kunnskap for en bedre verden

Samfunnsfaglaerernes kompetanse, fagkunnskap og undervisning i
samfunnskunnskapsfaget

Kjennskap til samfunnsvitenskapelig metode
21. Nedenfor er listet en del fagbegrep som kan knyttes til samfunnsvitenskapelig metode. Kan du gi en vurdering
av hvor godt du kjenner til disse begrepene?
Ingen Noe God Svaert god
kiennskap kjennskap kjiennskap kjennskap

Variabel O

Konstruktivisme (&]

Utvalgsrepresentativitet &
Validitet

M3lenivd

Operasjonalisering
Deduktiv

Fenomenologi {

Spurigsitet
Etterprovbarhet

Positivisme

Fagfellevurdering

Regresjonsanalyse

Kausalitet

Populasjon

Signifikansniva

Korrelasjon

Tautologi

Utligger

Falsifisering

@NTNU

Kunnskap for en bedre verden
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Samfunnsfaglaerernes kompetanse, fagkunnskap og undervisning i
samfunnskunnskapsfaget

Vurdering av egen fagkunnskap

Nedenfor blir du bedt om § vurdere hvorvidt du selv mener § ha tilstrekkelig fagkunnskap til 3 undervise
samfunnskunnskapsfaget i lys av ulike perspektiver eller i trid med konkrete kompetansem3l.

22.1 umderglsmngen av samfunnskunnskap, har du tilstrekkelig fagkunnskap til § kunne belyse sentrale tema p3
ulike mater og i lys av ulike perspektiver?

(1 stor grad il dels liten grad

23. 1 undervisningen av samfunnskunnskap, har du tilstrekkelig fagkunnskap til 3 lzere elevene §
kunne sammenligne det norske demokratiet med demokratiet i andre land?

() Ja absolutt (1 stor grad O Til dels 1 liten grad

24.1 under\nsmngen av samfunnskunnskap, har du tilstrekkelig fagkunnskap til 3 kunne lzere elevene 3 formulere
spersmal om samfunnet, planlegge og gjennomfare en undersakelse, og diskutere funn og resultat bide
muntlig og skriftlig?

() 1a, absolutt ()1 stor grad Ol dels (1 liten grad

25. I undervisningen av samfunnskunnskap, har du tilstrekkelig fagkunnskap til 3 kunne lzere elevene 3 bruke
statistiske kilder til 3 beragne og beskrive variasjoner i samfunnsfaglige draftinger, og vurdere om statistikken
gir palitelig informasjon?

() Ja absolutt (1 stor grad O Til dels (1 liten grad

@NTNU

Kunnskap for en bedre verden

Samfunnsfaglaerernes kompetanse, fagkunnskap og undervisning i
samfunnskunnskapsfaget

26. Nedenfor er det uttrykt noen mer konkrete formal med samfunnskunnskapsfaget. Kan du gi din vurdering av
hvor viktig du synes disse formala er pd en skal fra 1 = ikke viktig til 5 = svaert viktig?

licke Sveert
viktig viktie
1 2 3 4 5

A utvikle elevenes evne til kritisk og uavhengig tenkning

A utvikle elevenes politiske og soiale engasjement %
A utvikle elevenes toleranse og forstielse for det flerkulturelle @ -
& utvikle elevenes oppslutning om demokratiske verdier o (

A utvikle elevenes evne til § st3 for det man selv mener Q X

& utvikle elevenes evne til & forstd og vurdere samfuninsfaglig - = ~
informasjon - " -~ -. 5

A bevisstgjore elevene omkring sine rettigheter som = -
samfunnsborgere - e -

A bevisstgjore elevene omkrlng samf‘ur‘lnets kompleksitet og at e P -~ y
et fenomen kan forstas pa flere mater - o - by

& utvikle elevenes evner til 3 foreta selvstendige
undersokelser av samfunnsforhold

A utvikle elevenes bevissthet omkring miljg og forbruk o (

A hielpe elevene til § lose konflikter p3 en ikke-voldelig mite

A gi elevene mulighet til aktiv deltakelse i lokalsamfunnet O (

@NTNU

Kunnskap for en bedre verden

Samfunnsfaglaerernes kompetanse, fagkunnskap og undervisning i
samfunnskunnskapsfaget

Nedenfor presenteres noen mer overordnede perspektiver p3 samfunnskunnskapsfaget. Kan du forst giore en
vurdering av de ulike perspektivene pa en skal fra 1 = lite viktig til 4 = svart viktig? Deretter ber vi deg rangere de tre
perspektivene etter hva du oppfatter som viktigst og nest viktigs av de tre perspektivene.

27. Samfunnskunnskapsfaget skal bidra til 3 viderefore grunnleggende verdier og samfunnsinstitusjoner ved 3
formidle gode holdninger. Eksempe\ Elevene bor leere at demokratiske prosesser og rettigheter er viktig for at
vi skal ha et godt samfunn 3 leve i.

) Lite viktig () Nee viktig

Ganske viktig ) Sveert viktig
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28,

29.

30.

3

par

Samfunnskunnskapsfaget skal bidra til 3 utvikle elevenes kunnskap og ferdigheter slik at de forbedrer sin evne
til § orienetere seqg i samfunnet. Eksempel: Elevene m3 lzre hvordan de orienterer seg i det politiske systemet
og deltar | demokratiske prosesser som bidrar til at deres meninger blir hort.

(O Litt viktig ) Noe viktig () Ganske viktig ) Svaert viktig

Samfunnskunnskapsfaget skal bidra til 8 myndiggjere elevene som tenkende, handlende og frigigrende
subjekt, som innser at samfunnsinstitusjoner og sosiale ordninger kan d\skuteres 00 forandres Eksempel:
Elevene ber lzre at demokratiet kan ha flere sider, og at det finnes alternative mater a organisere
samfunnsforhold p3.

Lite viktig Noe viktig ) Ganske viktig () Svaart Viktig

Alle de tre nevnte perspektivene pd samfunnskunnskapsfaget kan sies 3 vaere viktig,
men hvilket av dem synes du er det affer viktigste?

' & viderefore verdier og formidle gode holdninger
A utvikle elevenes kunnskap og ferdigheter
) & myndiggjere elevene som tenkende, handlende og frigierende subjekt

. Og i 58 fall, hvilket synes du er det nest viktigste?

A viderefore verdier og formidle gode holdninger
A utvikle elevenes kunnskap og ferdigheter
) & myndiggjere elevene som tenkende, handlende og frigigrende subjekt

@NTNU

Kunnskap for en bedre verden

Samfunnsfaglarernes kompetanse, fagkunnskap og undervisning i
samfunnskunnskapsfaget

32,

33.

34.

B5:

36.

3

~

38.

3

Irs

4

o

41.

42,

Undervisningen i samfunnskunnskap

Kan du gjere noen betraktmnger rundt din egen undervisning i samfunnskunnskap? Vi ber deg vurdere
folgende sporsmal p3 en 5-punkts skala.

1 hvilken grad vektlegges samfunnsinstitusjoner (for eksempel storting, regjering, rettsvesen og helseforatak)
som et resultat av politiske konflikter og kompromiss?

(O 1kke i det hele tatt

liten grad (1 noen grad (1 stor grad ()1 sveert stor grad

1 hvilken grad vektlegges muligheten for 3 endre etablerte samfunnsinstitusjoner gjennom politisk vilje og
reorganisering?

(O Ikke i det hele tatt (1 liten grad (1 noen grad (1 stor grad (1 svasrt stor grad

I hvilken grad sammenlignes dagens samfunnsinstitusjoner med samfunnsinstitusjoner i andre land?
(O Ikke i det hele tatt 1 liten grad (1 noen grad (1 stor grad (1 svaert stor grad

I hvilken grad vektlegges svakheter og utfordringer knyttet til demokrati som styreform?

(O 1kke i det hele tatt 1 liten grad (1 noen grad (1 stor grad svaert stor grad

I hvilken grad vektlegges borgemes reelle innflytelse | demokratiet, som for eksempel ved stortingsvalg?
(O 1kke i det hele tatt 1 liten grad (1 noen grad (1 stor grad ()1 sveart stor grad

. I hvilken grad stilles det sparsmal vedrerende menneskerettighetenes universelle tilknytning?

(O 1kke i det hele tatt (1 liten grad (1 noen grad (1 stor grad (1 svaart stor grad

I hvilken grad problematiseres implementeringen av menneskerettigheter i lys av andre rettighter og/elleri lys
av internasjonale normer/lover.

(O 1kke i det hele tatt 1 liten grad 1 noen grad (1 stor grad (1 sveert stor grad

. I hvilken grad redegjeres det for ulike syn p§ hva demokrati er og ber vaera?

(O Ikke i det hele tatt (1 liten grad (1 noen grad (1 stor grad I svaert stor grad

. 1 hvilken grad l=rer elevene selv § samle inn og vurdere gyldigheten av samfunnsfaglia informasjon?

O 1kke i det hele tatt

liten grad (I noen grad (1 stor grad (1 svart stor grad

1 hvilken grad stilles det sparsmal ved den informasjonen som lzereboka presenterer?
(O 1kke i det hele tatt

liten grad 1 noen grad (1 stor grad (1 svesrt stor grad

T huilken arad nis elevene onnlering | samfunnsvitenskanens forskninnsmetader?
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e e e e e e e e e e+ e

() Ikke i det hele tatt 1 liten grad (0 Inoen grad (1 stor grad (01 svaert stor grad

@NTNU

Kuanskap for en bedre verden

Samfunnsfaglarernes kompetanse, fagkunnskap og undervisning i
samfunnskunnskapsfaget

Din undervisning i samfunnskunnskap

Grunnleggende ferdigheter er integrert i alle fag og medvirker til 3 utvikle kompetansen i faget. Kan du antyde
hvorvidt du mener de grunnleggende ferdigheter blir integrert i din undervisning i samfunnskunnskap?

| liten grad | noen grad | stor grad

43.

w

Muntlige ferdigheter -

A kunne skrive (@

A kunne lese

& kunne regne

Digitale ferdigheter &)

44. Fra og mad skoledret 2013/14 ble Utforskeren innfort som et agaet hovedomride i samfunnsfag. Utfcrskeren
skal ikke ses alene, men integreres med de andre komeptansemala Sentralt | Utforskeren er det & stimulere til
kritisk vurderlng av etablert og ny samfunnsfaglig kunnskap ved 3 bruke kilder og kildekritikk. Utforskeren
omfatter ogs3 formidling, diskusjon og utwkhng av samfunnsfaglig kunnskap og kompetanse. Hva tenker
du emkring Utforskeren som nytt hovedomride?

| stor | noen | liten

grad grad grad

Representerer Utforskeren en positiv utvikling for samfunnsfaget?
Mener du 3 ha tilstrekkelig kompetanse til § integrere Utforskeren i ~
samfunnsfaget?

Har elevene tilstrekkelig kunnskap og ferdighter til at Utforskeren ~ ~
kan integreres | samfunnsfaget? - g '

45. 1 samfunnsfaglige diskusjoner kan noen elever komme med ekstreme eller stetende meningsuttrykk. Hvordan
reagerer du i slike situasjoner?
Noen
Aldri Sjelden ganger Ofte
Jeg gir der og da beskjed om at dette ikke er en akseptabel ~ o~
holdning 5 &
Jeg forscllger 8 behandle alle meninger likt samtidig som jeg —~ o o
opptrer sa neytralt sam mulig g
Jeg lar eleven f°§ snakke, men tar vedkommende til side | o o~
friminuttet for 3 diskutere holdningene - g g h
Jeg lar eleven uttrykke seg men sier klart i fra om mitt eget o~ ~ o~
standpunkt i diskusjonen og begrunner dette : g
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Vedlegg 4.5.3 Intervjuguide kvalitative intervju

1)

6)

7)

Kan du fortelle litt om deg selv og din bakgrunn som laerer
a. Utdanning
b. Yrkeserfaring

Hvordan har du opplevd det a veere leerer?
a. Utforinger knyttet til klasseromsledelse/elever med spesielle behov?
b. Utfordringer knyttet til administrasjon/rapportering?
c. Faglige utfordringer?

Hvilke egenskaper og/eller kvalifikasjoner har vaert viktig for deg i undervisningen av
samfunnsfag?

a. Faglige og generelle kvalifikasjoner?

b. Personlige egenskaper/interesser?

c. Hvordan ser du pa nytten av din egen utdanning? Hva har veert viktig?

Samfunnsfaget er jo strukturert i 4 hovedomrader, hvorav ett hovedomrade er
samfunnskunnskap. Kan du si litt om hva du forbinder med samfunnskunnskap som
hovedomrade?

a. Fagliginnhold?

b. Arbeidsmater?

c. Formal —hvorfor samfunnskunnskap?

Utvikling av demokratiske ferdigheter er et viktig mal med samfunnskunnskapen
(ifglge leereplanens beskrivelse av hovedomradet). Hva vil dette innebare?
a. Mener du at du klarer a oppna dette gjennom undervisningen? Er det
aspekter av demokratiske ferdigheter som du mener det ikke er tilstrekkelig
rom for i undervisningen (for eksempel pa grunn av tidspress).

| skolen og pa leererutdanningen snakker vi ofte om «danning» som et formal i
skolen. Hvilket forhold har du til det begrepet?

Enn nar vi tenker pa samfunnsfaget — har du gjort deg noen refleksjoner av hva
danning i samfunnsfag innebaerer?
a. Enniopplaringen til demokrati?
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8) Etannet begrep som ofte trekkes fram i skolesammenheng er «kritisk refleksjon»?
a. Har du gjort deg opp noen tanker om hva dette begrepet innebzerer?
i. Foreleven?
ii. For deg som samfunnsfagleerer?

9) Fra og med hgsten 2013 ble det innfgrt et nytt hovedomrdde i laereplanen for
samfunnsfag, nemlig utforskeren. (Vis eksempler pa formal/leeringsmal)?
a. Huvilke refleksjoner gjgr du deg rundt denne leereplanendringen?

10) Synes du det er viktig at elevene lzerer seg a arbeide selvstendig med ulike kilder,
fortolke statistikk og utfgre egne samfunnsfaglige undersgkelser?
a. Hva kan elevene lzere gjennom 3 utfgre egne samfunnsfaglige undersgkelser?

11) Takk det var alt. Er det noe av det vi har snakket om som du vil utdype naermere, eller
si noe mer om?
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Tabell vedlegg 5.4.1 Test indikatorer pa kritisk dannende undervisning

Case Processing Summary

N %
Cases Valid 225 60,2
Excluded? 149 39,8
Total 374 100,0

a. Listwise deletion based on all variables in the

procedure.
Reliability Statistics
Cronbach's
Alpha Based on
Cronbach's Standardized
Alpha Iltems N of ltems
,806 ,805 11

Cronbach's
Alpha if Item
Deleted
U1: | hvilken grad vektlegges samfunnsinstitusjoner (for eksempel storting, regjering, 792
rettsvesen og helseforetak) som et resultat av politiske konflikter og kompromiss?
U2: | hvilken grad vektlegges muligheten for & endre etablerte samfunnsinstitusjoner 796
gjennom politisk vilje og reorganisering?
U3: | hviken grad sammenlignes dagens samfunnsinstitusjoner med 791
samfunnsinstitusjoner i andre land?
U4: | hvilken grad vektlegges svakheter og utfordringer knyttet til demokrati som styreform? 776
U5: | hvilken grad vektlegges borgernes reelle innflytelse i demokratiet, som for eksempel 802
ved stortingsvalg?
U6: | hvilken grad stilles det spgrsmal vedrgrende menneskerettighetenes universelle 779
tilkknytning?
U7: | hvilken grad problematiseres implementeringen av menneskerettigheter i lys av andre 783
rettigheter og/eller i lys av internasjonale normer/lover.
U8: | hvilken grad redegjeres det for ulike syn pa¥ hva demokrati er og ber veere? ,782
U9: I hvilken grad leerer elevene selv & samle inn og vurdere gyldigheten av samfunnsfaglig 804
informasjon?
U10: | hvilken grad stilles det spgrsmal ved den informasjonen som laereboka presenterer? , 792
U11: | hvilken grad gis elevene oppleering i samfunnsvitenskapens forskningsmetoder? ,793
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Vedlegg Kapittel 6

Figur Vedlegg 6.2.1a: Fordeling av leerernes samlede begrepskunnskap
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Begrepskunnskap

Figur Vedlegg 6.2.1b Fordeling av leerernes samlede metodekunnskap
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Tabell Vedlegg 6.7.1 Korrelasjonsmatrise forholdet mellom laerernes begreps- og
metodekunnskap og deres utdanning

nedenfor.

Begrepskunnskap Metodekunnskap

Samfunnsvitenskapelig Pearson Correlation ,235™ ,120
utdanning kategorisert Sign. (2-tailed) ,000 ,078

N 245 217
Samfunnsfaglig utdanning Pearson Correlation ,165™ ,005
kategorisert Sign. (2-tailed) ,010 ,940

N 245 217
Hvilken utdanning har du? Pearson Correlation -,002 ,093
Kryss av for den Sign. (2-tailed) ,974 173
utdanningstypen som passer N
best, og sa kan du spesifisere 245 217
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Tabell Vedlegg 6.7.2 Korrelasjonsmatrise forholdet mellom kjgnn, skoletype, skolest@rrelse,

leerererfaring, og ulike skalaer for perspektiver pa og undervisning av samfunnskunnskap

Ungdoms- Erfaring Erfaring
kvinne skole Elevtall leerer samf.fag
T_Kritisk_danning Pearson 1317 ,045 ,075 ,098 ,084
Sign. ,037 481 ,233 122 ,186
N 252 251 252 251 252
T_Legitimering Pearson 338" 104 ,032 ,163™ 134"
Sign. ,000 ,099 ,615 ,010 ,033
N 252 251 252 251 252
T_Nytte Pearson ,227" ,073 ,009 ,099 ,066
Sign. ,000 ,248 ,886 119 ,297
N 252 251 252 251 252
F_Kritisk_danning Pearson 119 ,042 ,070 ,099 ,087
Sign. ,060 ,506 ,267 119 ,167
N 252 251 252 251 252
F_Legitimering Pearson ,309” ,116 ,037 1517 114
Sign. ,000 ,066 ,562 ,016 ,070
N 252 251 252 251 252
Undervisning_alle Pearson ,033 -,012 ,032 ,036 ,040
Sign. ,608 ,848 ,619 ,576 ,535
N 239 238 239 238 239
Begrepsproblematiserin  Pearson ,044 ,002 ,030 ,020 ,039
9 Sign. ,502 ,976 ,643 ,761 ,547
N 238 237 238 237 238
Polproblematisering Pearson ,089 ,038 ,063 ,064 ,092
Sign. 172 ,563 ,336 ,325 ,156
N 239 238 239 238 239
Infoproblematisering Pearson -,054 -,072 -,031 ,015 -,028
Sign. ,404 271 ,634 ,813 ,669
N 239 238 239 238 239
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