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Forord

Denne rapporten presenterer resultatene fra Demokomp-prosjektet - en nasjonal kartlegging av demokratisk
kunnskap og kompetanse blant elever i videregaende opplaring, giennomfert pa oppdrag fra Kunnskapsde-
partementet.

Vinteren 2025 besvarte 3 215 elever pa VG2 ved 33 skoler en kunnskapstest og et holdnings- og deltakelses-
sperreskjema. | tillegg ble det giennomfart kvalitative intervjuer med elever, lzerere, elevtjeneste og skolele-
delse ved to caseskoler. Elevene i studien tilhgrer 2007-kohorten - den samme aldersgruppen som deltok i
ICCS 2022-studien pa 9. trinn. De aller fleste var fgrstegangsvelgere ved Stortingsvalget hasten 2025.

Demokomp er den ferste systematiske kartleggingen av demokratisk kunnskap blant norske elever pa videre-
gaende skole siden CivEd-studiens upper secondary-modul i 2001. Studien lukker dermed et tidsgap pa dreyt
to tidr der elever nzer stemmerettsalder i praksis har veert fravaerende fra kvantitative, representative studier
om demokratisk kompetanse.

Prosjektet har vaert giennomfgrt i samarbeid mellom NTNU Institutt for laererutdanning, NTNU Samfunns-
forskning og Rambgll Consulting Management i perioden 1. august 2023 - 31. desember 2025. Vi takker
Kunnskapsdepartementet for oppdraget, og en saerlig takk til de deltakende skolenes lzerere, ledere og elev-
tjenester for velvillig tilrettelegging. Ikke minst vil vi takke elevene som besvarte piloterings- og hovedunder-
sokelsen. Vi takker Marie Bjella og Kristin Gitlestad for bidrag til datainnsamling og rapportering.

Trondheim, 04. mai 2026

Oddveig Storstad

Prosjektleder



Sammendrag

Demokomp er en nasjonal kartlegging av demokratisk kunnskap og kompetanse blant elever pa VG2, gjen-
nomfart vinteren 2025 med 3 215 elever fra 34 videregaende skoler. Studien bygger pa en kunnskapstest
utviklet med IRT-metodikk, et omfattende sparreskjema og kvalitative gruppeintervjuer med elever, lzerere,
ledelse og elevtjeneste. Denne metodiske kombinasjonen gir bade et bredt og dyptgdende bilde av hvordan
videregdende opplaring pavirker elevenes demokratiske kompetanse, tilhgrighet og deltakelsesorientering.

Resultatene viser et tydelig menster. Elevene har god forstdelse av grunnleggende demokratiske begreper
som ytringsfrihet, forskjellen mellom demokrati og diktatur og Stortingets rolle, men svakere kunnskap om
politiske institusjoner, rettsstatlige mekanismer og sentrale demokratiske begreper som parlamentarisme og
maktfordeling. Bare rundt halvparten av elevene svarer riktig pa spgrsmal om personvern og digital rettig-
hetsforstaelse, og dette star i kontrast til at mange opplever at de har lzert mye om digitale medier og kritisk
tenkning i skolen. Dermed avdekkes et digitalt kompetanseparadoks: Elevene tror de kan mer enn de faktisk
kan. Funnene peker pa at kildekritikk alene ikke kan kompensere for manglende demokratisk kunnskap - den
forutsetter et begrepsmessig og institusjonelt fundament som i dag ikke i tilstrekkelig grad er pa plass.

Kunnskap fremstar som den viktigste faktoren for a bygge demokratisk beredskap. Elever med hayere de-
mokratisk kunnskap har sterkere statte til grunnleggende demokratiske verdier og betydelig hayere tillit til
demokratiske institusjoner. Samtidig har disse elevene lavere tillit til sosiale medier, som for mange er hoved-
kilden til nyheter. Dette tyder pa at kunnskap gjgr unge bedre i stand til a skille mellom troverdige og mindre
troverdige informasjonskilder, og er en beskyttelsesfaktor i et fragmentert digitalt medielandskap. Kunnskap
henger ogsa tett sammen med politisk interesse, engasjement og mestringstro, men i mindre grad med fak-
tisk politisk deltakelse. Vi finner at demokratisk deltakelse i starre grad formes av den politiske sosialiseringen
unge far i hjemmet, enn i skolen.

Et annet hovedfunn er at rundt en fjerdedel av elevene er demokratisk frakoblet, det vil si at de bade har lav
interesse og lav deltakelse. Selv om slike m@nstre til dels samsvarer med kjgnn, utdanningsprogram og forel-
dres utdanning, forsvinner disse ulikhetene nar vi kontrollerer for politisk sosialisering i hjemmet. Hiemmet
er dermed den sterkeste enkeltfaktoren for demokratisk tilknytning. Likevel viser studien tydelig at skolen
kan kompensere for en svak politisk sosialisering. Elever som opplever at de forstar fagstoffet, som far faglig
stette og mater tydelige faglige forventninger, og som inngar i trygge diskusjonsfellesskap, har betydelig lave-
re risiko for frakobling. Dette gjelder ogsa elever som ellers har svake forutsetninger. Mye tyder pa at det er
seerlig viktig at elever far erfare at de er betydningsfulle for andre - at de inngar i fellesskap der deres bidrag
faktisk gjgr en forskjell. Nettopp slike fellesskapserfaringer - faglige og sosiale - ser ut til  styrke bade demo-
kratisk tilknytning og unges mentale trivsel, og fungerer som en motvekt til individualisering og utenforskap.

Skolens demokratiske praksiser er imidlertid preget av ambivalens. Elevene rapporterer om klasserom som
trygge arenaer for debatt, men diskusjoner er ofte leererstyrte og i liten grad preget av reell uenighet. Samtidig
beskriver lzerere og elever et tause klasserom, der frykt for sosiale reaksjoner og feiluttalelser skaper selv-
sensur. Sosiale medier forsterker dette giennom gkt eksponering og risiko for negativ respons, ogsa utenfor
klasserommene. Laererne opplever ogsa flere situasjoner der kontroversielle ytringer er vanskelige & hand-
tere, og etterlyser profesjonsstette. Selv om dpent klasseromsklima styrker engasjement og tillit, ser det ikke
ut til & pavirke kunnskapsutviklingen i seg selv, det ma kombineres med faglige strukturer og begrepsmessig
oppleering for a gi utbytte.

Elevmedvirkning, som ofte lgftes frem som betydningsfullt i skolepolitiske debatter, viser seg i var studie & ha
liten eller ingen egen effekt pa demokratisk kunnskap, verdier eller deltakelse. Intervjuene gir imidlertid et
viktig korrektiv: Elevmedvirkning praktiseres i stor grad som individuell valgfrihet, snarere enn som kollektive
beslutninger. Dermed risikerer mye av elevmedvirkningen 4 bidra til gkt individualisering, ikke styrket demo-
kratileering. Mange elever gnsker heller ikke a ta verv eller ansvar, og bade elever og foreldre uttrykker i gken-
de grad rettigheter heller enn plikter. Dette utfordrer skolens demokratiske danningsoppdrag, som nettopp
forutsetter at elevene sosialiseres inn i felleskap som krever ansvar, deltakelse og forpliktelse. Slik sett peker
funnene pa et behov for a re-kollektivisere medvirkning og tydeliggjere demokrati som fellesskapsprosjekt.



Videre viser studien at strukturelle forhold - spesielt lsereplanverket og timetildelingen - legger betydelige
begrensninger pa demokratiopplaeringen. Laerere opplever kompetansemalene i samfunnskunnskap som
overambisigse, uklare og vanskelig & giennomfgre innenfor rammene pa 84 timer i videregaende skole. Man-
ge beskriver at de ma bruke mye tid pa a fylle kunnskapshull som elevene tar med seg fra ungdomsskolen,
og at lite tid star igjen til fordypning i demokratiske institusjoner eller til & utvikle elevenes begrepsforstaelse.
Kritikken fra flere forskningsmiljger om at LK20 har svekket fagkunnskapens posisjon, saerlig i samfunnsfag,
samsvarer dermed med Demokomp-funnene. Laererne forteller ogsa at ambisjonen om tverrfaglig demokra-
tioppleering er krevende i praksis nar ikke alle lzerere har samfunnsfaglig kompetanse.

Skolens arbeid med demokratiopplaering pavirkes ogsa av digitale og samfunnsmessige utviklingstrekk. Det
digitale medielandskapet utfordrer elevenes muligheter for orientering og vurdering av informasjon, og man-
ge laerere opplever at elevene har lav utholdenhet og svakere evne til fordypning. Samtidig er det store prak-
tiske barrierer for a bruke eksterne laeringsarenaer, selv om laereplanen oppfordrer til det. Dette bidrar til at
demokratioppleeringen i liten grad er praksisneer eller koblet til demokratiske institusjoner.

Samlet sett tegner Demokomp et bilde av en demokratiopplaering som har sterke intensjoner, men som i
dagens praksis ikke gir alle elever den kunnskapen, tilhgrigheten og deltakelseskompetansen som demokrati-
et er avhengig av. Demokratisk kunnskap fremstar som den viktigste grunnpilaren - bade for forstaelse, hold-
ninger og beredskap. Skolen har et betydelig handlingsrom for a styrke denne dimensjonen gjennom faglige
forventninger, relasjonell stette, tydelig begrepsopplaering og fellesskapsbygging. Samtidig viser funnene at
dagens organisering, individualiserte praksiser og digitale utfordringer gjor at dette potensialet ikke utnyttes
fullt ut. Skal skolen bygge en demokratisk beredskap som holder unge pakoblet, ma demokratiopplaeringen
tydeligere forankres i felles kunnskap, felles deltakelse og felles ansvar.
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Innledning

Ungdoms demokratiske kompetanse (Demokomp) er en nasjonal kartleggingsstudie av demokratisk kompe-
tanse blant elever i videregaende skole. P& oppdrag fra Kunnskapsdepartementet ble studien gjennomfart
vinteren 2025, hvor 3 215 elever pa andre ar pa videregaende skole (VG2) ved 33 skoler besvarte to spgrre-
skjemaer: | tillegg deltok elever, lzerere, ansatte i elevtjenesten’ og i skoleledelsen ved to caseskoler pa kvali-
tative intervjuer. | denne rapporten presenterer vi hovedfunn fra det samlede datamaterialet.

Det betyr altsa at vi bade har surveydata som kan si noe om omfang og sammenhenger, men ogsa kvalitative
data som bidrar med en utvidet beskrivelse hvor de kvantitative dataene kommer til kort. Vi erfarer at de
kvantitative og kvalitative dataene «snakker godt sammen», og vi finner ikke noen som tyder pa at analyser av
det ene datamaterialet gir resultater som motsier resultater fra analysene av det andre datamaterialet. Det er
likevel slik at det kvantitative datamaterialet er «kjernen» i analysedelen av rapporten.

Elevene som deltar i studien, gar altsa andre ar pa videregaende skole og de aller fleste er derfor i det aret
de fyller 18 ar. Da de fylte ut sperreskjemaene vinteren 2025 var de i den siste fasen av sin grunnutdanning,
de var farstegangsvelgere ved stortingsvalget hgsten 2025 og russekullet varen 2026. Denne alderskohorten
(2007-generasjonen) er ogsa samme alderskohort som gjennomfarte /ICCS 2022-studien (International Civic
and Citizenship Education Study)?, som maler elevenes demokratikompetanse pa ungdomsskolen (9. trinn).
Pa samme mate som ICCS, omfatter Demokomp en kalibrert kunnskapstest, som maler elevenes demokratiske
kunnskaper (civic knowlegde). Demokomp er ikke hovedsakelig en oppfelgingsstudie av ICCS 2022-studien,
men vi har brukt mange elementer fra ICCS i utformingen av maleinstrumentene i Demokomp og i analysene
gjor vi enkelte sammenligninger mellom de to studiene.

Demokomp er den fgrste systematiske kartleggingen av demokratisk kunnskap blant norske elever pa vi-
deregaende skole siden CivEd-studiens upper secondary-modul i 2001 (Mikkelsen et al., 2002; Amadeo et al.,
2002). Demokomp lukker dermed et tidsgap pa dreyt to tiar hvor elever pa videregdende skole i praksis har
vaert fraveerende fra komparativ kunnskapsforskning pa feltet®. Vart hovedfokus er demokratiopplaering i
videregaende skole, men vi ser ogsa pa hvordan demokratisk kunnskap og kompetanse utvikles i samspillet
mellom skole, hjem og media.

1.1 Formal og problemstillinger

Politisk sosialisering og opplaering har veert et sentralt mandat for norsk skole siden 1814. Formuleringene har
variert, men malet har vert a utdanne elever til demokrati og medborgerskap (Solhaug, 2021). | norsk skole-
tradisjon har idealet om a utvikle gagns menneske statt sentralt. Begrepet viser til et menneske som bidrar til
fellesskapet giennom ansvar og deltakelse. Selv om begrepet i stor grad forsvant fra leereplanene mot slutten

1 Elevtjenesten er et tilbud pd mange skoler som skal statte elever og bestdr av fagpersoner som radgiver, helsesykepleier og
miljgarbeidere som kan hjelpe med personlige utfordringer, skolearbeid eller sosiale problemer. Mdlet er G bidra til at elever
har det bra og far best mulig utbytte av skolehverdagen.

2 https://www.iea.nl/studies/iea/iccs

3 Som et tillegg til ICCS 2027 skal det giennomfares datainnsamling blant elever i samme aldersgruppe som gjennomfarte
Demokomp-undersgkelsen. Det vil imidlertid ikke bli giennomfart noen kunnskapstest blant elevene pd videregdende skole. Av
de nordiske landene er det kun Sverige og Danmark som har valgt G delta i ICCS 2027 Grade 11 Module.



av 1900-tallet, saerlig etter L97, viderefgres ideen i nyere formuleringer om demokrati, medborgerskap og
aktiv samfunnsdeltakelse (Berge & Stray, 2012).

| en tid hvor demokratier, ogsa i var del av verden, er under press og forvitrer, er det en gkt bevissthet om
skolens betydning for bygging av demokratisk beredskap (Borge & Lange, under publisering; Borgebund &
Berhaug, 2024; Storstad et al., 2025). Det vil si var evne til 8 verne om og sta opp for demokratiet. Det betinger
kunnskap for & gjenkjenne trusler mot demokratiet, vilje og evne til & motarbeide antidemokratiske krefter.
Videregaende skole er i sa mate en seerlig viktig arena, fordi elevene her star i overgangen mellom ungdoms-
tid og voksent medborgerskap.

Tradisjonelt skiller vi mellom primaer- og sekundaersosialisering. Primaersosialiseringen skjer i familien, hvor
grunnleggende normer, verdier og holdninger formes. Sekundaersosialiseringen foregar pa arenaer utenfor
hjemmet, saerlig i skolen, og handler om & mate og tilegne seg samfunnets bredere normer og forventninger.
| skolen skjer dette bade gjennom undervisning og gjennom skolens praksiser, relasjoner og institusjonelle
rammer. | denne studien er derfor bade lzerere, ledelse og elevtjeneste inkludert som datakilder.

| arbeidet med demokratiopplaering er det heller ikke tilstrekkelig & se pa skolen som en isolert arena. Elever
kommer inn i skolen med ulike erfaringer og ressurser som pavirker hvordan de mgter undervisning om
politikk, samfunn, demokrati og medborgerskap. Skolen skal bygge videre pa, men ogsa utfordre disse erfa-
ringene. Demokratiopplaering handler ikke bare om kunnskap om institusjoner og politiske prosesser, men
ogsa utvikling av holdninger, empati, kritisk vurderingsevne og evne til a delta respektfullt i samfunnsdebatt.

Mediene er en tredje viktig sosialiseringsarena. Der tradisjonelle, redakterstyrte medier tidligere formidlet
samfunnsdebatt og politisk informasjon, har sosiale medier i dag en dominerende rolle. Gjennom digita-
le plattformer mgter unge bade nyheter, meninger og perspektiver, men ogsa desinformasjon, affektstyrte
debatter og algoritmestyrte informasjonsstremmer. Dette pavirker bade hvordan unge forstar politikk og
hvordan de ser pa deltakelse og ytring. Samtidig utfordrer det skolens rolle som trygg lzeringsarena for de-
mokratisk dannelse.

Demokratiopplaering ma derfor forstas i et samspill mellom hjem, skole og medier. Hiemmet kan gi viktige res-
surser, fortolkninger og samtalepraksiser, mens skolen kan fungere bade som kunnskapsarena, gvingsarena
og korrigerende arena. Mediene, og szerlig de sosiale mediene, tilfarer samtidig referanser og erfaringer som
bade kan stgtte og utfordre skolens arbeid. A studere demokratioppleering i videregdende skole krever der-
for et helhetlig blikk pa disse sosialiseringsprosessene. Dette er et perspektiv vi har med oss gjennom hele
rapporten, far vi avslutningsvis lgfter fram sentrale utfordringer for demokratiopplaeringen for videregaende
skole spesielt, men ogsa for norsk skole generelt.

Studien har som mal a gi et helhetlig bilde av hvordan det star til med unges demokratiske beredskap, samt a
undersgke om det finnes systematiske forskjeller i demokratikompetanse mellom ulike elevgrupper. Et saerlig
sparsmal er om ulikheter som tidligere er dokumentert blant elever pa ungdomstrinnet - blant annet knyttet
til sosial bakgrunn og kjgnn - ogsa gjer seg gjeldende blant elever som er i ferd med a avslutte videregdende
opplaering.

Studien belyser fglgende forskningsspgrsmal:
e Hvordan star det til med unges demokratiske kompetanse mot slutten av videregaende opplaering, malt
giennom demokratikunnskap, stette til demokratiske verdier og politisk interesse, engasjement og del-

takelse?

*  Pa hvilke omrader av demokratisk kompetanse er eventuelle forskjeller sterst, og hvilke elevgrupper kan
ha behov for styrket oppleering i demokrati og medborgerskap?

* | hvilken grad samsvarer megnstrene blant elever i videregaende opplaering med funn fra tidligere studier
av yngre elever?

°  Finnes det systematiske forskjeller i demokratisk kompetanse mellom ulike grupper av elever?

°  Hvordan utvikles demokratisk kompetanse i samspill mellom skole, hjem og medier?



*  Hva kjennetegner elever som star i fare for demokratisk utenforskap, og hvilken betydning har politisk
sosialisering i hjemmet og forhold i skolen for unges demokratiske tilknytning?

Studien tar utgangspunkt i at utdanningssystemet spiller en sentral rolle i & forberede unge pa demokratisk
deltakelse. Resultatene kan derfor bidra til kunnskap om hvordan demokratioppleeringen fungerer for elever
som naermer seg voksent medborgerskap, og gi et empirisk grunnlag for videre utvikling av skole, utdannings-
politikk og forskning pa ungdoms demokratiske kompetanse.

1.2 Demokratisk kompetanse

| denne rapporten anvender vi samme forstdelse av demokratisk kompetanse som benyttes i ICCS-studien,
hvor demokratisk kompetanse males og forstas gjennom tre dimensjoner: (1) kunnskap, (2) holdninger og
verdier og (3) engasjement og deltakelse. Disse dimensjonene anses som viktige laeringsmal ved demokratio-
ppleering (Schulz, et al., 2025; Storstad, et al., 2025; Storstad & Dahl, 2025) og de er tydelig til stede i norske
leereplaner (LK20).

Kunnskap er ngdvendig for at elevene skal kunne forsta det som skjer i verden og verden, og for fortolkning,
refleksjon og resonering (analytisk tenkning). Demokrati forutsetter informerte borgere (Milner, 2002) som
anvender demokratikunnskap som grunnlag for sitt engasjement og deltakelse i samfunnet (Schulz, et al.,
2025). Kunnskap er en forutsetning for kritisk tenkning - & kunne reflektere over ulike politiske posisjoner
er blant annet er forutsetning for & danne egne meninger. Kunnskap har ogsa positiv effekt pa var tro pa
at vi er i stand til & delta og pavirke politiske prosesser (politisk mestringstro), eker var evne til 4 identifisere
trusler mot demokratiet og sta opp mot antidemokratiske krefter (Becker, 2004; Caprara et al., 2009; Hadjar
& Schlapbach, 2008; Jackson, 1995; Milner, 2002; Storstad et al., 2023). Det er ogsa en relativt etablert sam-
menheng mellom kunnskap og deltakelse blant voksne medborgere, hvor utdanning, sammen med politisk
kunnskap og forstaelse anses a veere viktige faktorer for hgy deltakelse (Verba et al., 1995).

Sammenhengen mellom kunnskap og deltakelse blant yngre medborgere er ikke like tydelig, men er en viktig
faktor for informert og konstruktiv deltakelse (Dahl & Vesterdal, 2025; Torney-Purta & Amadeo, 2017). Det trolig
lettere & gjore seg opp en mening, argumentere for den og velge deltakelsesform, om man har kunnskap
om og forstaelse av politiske institusjoner, demokratiske spilleregler, det politiske systemet og sentrale kon-
fliktlinjer. Kunnskap er altsa viktig for kvaliteten pa deltakelsen (Carpini & Keeter, 1996; Galston, 2001; Milner,
2002). | Demokomp males kunnskapsdimensjonen gjennom en egenutviklet kunnskapstest som er beskrevet
i en egen metoderapport (Grut et al., 2026), samt i kapittel 2.

Holdninger- og verdidimensjonen omfatter forstaelse av og stette til sentrale demokratiske verdier og holdnin-
ger. De demokratiske verdiene er grunnlaget for hvordan man kan leve sammen i et mangfoldig, men inklude-
rende politisk fellesskap (Storstad et al., 2025). Et felles demokratisk verdigrunnlag gjgr at utfordringer, kon-
flikter og motsetninger lettere kan handteres innenfor en demokratisk ramme (Stray, 2011). | overordnet del
av LK20, om skolens verdigrunnlag, fastslas det at «opplaeringen skal fremme oppslutning om demokratiske
verdier» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 9), og blant de konkrete verdiene som trekkes fram er likeverd,
toleranse og respekt.

| lereplanverket er de demokratiske verdiene ogsa koblet til mangfold, toleranse for ulikhet og som motvekt
til fordommer, diskriminering og vern av minoriteter. Stette til demokratiske verdier bygger toleranse og evne
til 8 handtere meningsmangfold og uenighet, samt evne til & se meningsmotstandere som legitime deltakere
i demokratiet - ikke fiender man misliker. Det er med andre ord en viktig motkraft til ulike former for polari-
sering (Schedler, 2023). | Demokomp har vi valgt a fokusere pa verdier som omhandler nettopp likeverd og
toleranse i form av holdninger til likebehandling av ulike grupper.

Tillit er ogsa et viktig element ved demokratiske holdninger - det er en grunnholdning som styrker fglelsen av
et politisk fellesskap, fremmer deltakelse og stabilitet i form av oppslutning om beslutninger og politikk (Dal-
ton, 2004; Devine, 2024; Hetherington, 2005; Rabben, 2025). Vi har undersgkt tillit til politiske institusjoner,
media og kunnskapsinstitusjoner, for a gi et bredt bilde av unges tillit til viktige institusjoner i demokratiet.



Siste del av verdi- og holdningsdimensjonen som er vektlagt i Demokomp, er holdninger til medborgerskap,
det vi omtaler som medborgerskapsorientering. Disse holdningene handler om hva elevene anser som viktig
handlinger for & veere en god medborger (Dalton, 2008; Schnaudt, 2024). Studier viser at medborgerskap-
sorientering pavirker bade hvorvidt man deltar politisk og pa hvilken mate man engasjerer seg (Copeland &
Feezell, 2017; Dalton, 2008). Det er en malsetning med demokrati- og medborgerskapsopplaeringen i norsk
skole & utdanne aktive medborgere, men det sies ikke noe om hvilke former for aktivitet som skal vektlegges.
Analyser av elevenes medborgerskapsorienteringer kan imidlertid si oss noe om hva elevene selv vektlegger,
hva de forventer av seg selv og andre i samfunnet, samt hva de oppfatter som viktig i dagens samfunn.

Engasjement- og deltakelsesdimensjonen skal bygge opp under det faktum at demokrati forutsetter deltakelse
- at vi stemmer ved valg, delta i samfunnsdebatter eller i ulike samfunnsprosjekter. Laereplanen viser til at
skolen skal utvikle evne til medvirkning og aktiv samfunnsdeltakelse, og malet om aktivt medborgerskap er det
formalet ved demokratiopplaeringen som nok er tydeligst til stede i LK20.

Politisk deltakelse er et bredt begrep. Pa den ene siden inkluderer det et sivilt engasjement og mer «passive»
handlinger som & interessere seg for politikk, felge med i nyheter eller & diskutere med politikk med venner.
Pa den andre siden, handler det ogsa om mer politisk aktive handlinger som & stemme, veere partimedlem
eller & delta demonstrasjoner (Amna & Helander, 2022; Dahl & Vesterdal, 2025; Storstad & Klein, 2025). Det er
derfor en stor bredde av deltakelsesformer skolen skal gi unge handlingskompetanse til & delta i.

| Demokomp undersekes denne dimensjonen pa to mater. For det forste gijennom faktisk deltakelse: hvordan
unge engasjerer seg og deltar politisk og tanker om fremtidig deltakelse. For det andre undersgker vi disposi-
sjoner som fremmer deltakelse. Det er flere faktorer som fremmer deltakelse, men politisk interesse er en av
de viktigste predikatorene (Prior, 2019). For unge er det vist at politisk mestringstro er en viktig pavirker pa
sannsynligheten for deltakelse (Dahl & Vesterdal, 2025; Maurissen, 2018; Reichert, 2016). Derfor er det disse
to som er prioritert i Demokomp.

Til sammen utgjer altsad kunnskap, holdninger og verdier, samt engasjement og deltakelse det som kan for-
stas som demokratisk kompetanse. Denne kompetansen er en forutsetning for hvordan unge forholder seg
til og deltar i demokratiet og i samfunnets sma og store fellesskap. De ulike dimensjonene er viktige hver for
seg, men de er ogsa gjensidig avhengige av hverandre. For eksempel er det ikke tilstrekkelig & ha kunnskap om
demokratiske institusjoner, dersom man mangler interesse for deltakelse eller har verdier som gar pa tvers
av de demokratiske prinsippene. Det er fgrst i samspillet mellom kunnskap, verdier, holdninger og vilje til del-
takelse, at grunnlaget for aktivt medborgerskap utvikles. Sammenhengen mellom de tre dimensjonene kan
illustreres i et venndiagram (figur 1.1).

Kunnskap
Engasjement Holdninger
og deltakelse og verdier

Figur 1.1 Sammenhengen mellom kunnskap, holdninger og verdier, engasjement og deltakelse i demokratisk kom-
petanse.

Som allerede nevnt er alle de tre dimensjonene ved demokratisk kompetanse synlig i skolens laereplanverk,
og som vi redegjer neermere for i neste avsnitt.



1.3 Demokratioppleeringen i videregaende skole - formal og progresjon

Skolens demokratimandat har vaert en viktig del av leereplanene gjennom hele 1900-tallet (Solhaug, 2021).
Innfaringen av LK20 representerer en videre forsterkning av den demokratiske opplaeringa, hvor demokrati
og medvirkning vektlegges som en del av skolens verdigrunnlag, og demokrati og medborgerskap ble innfart
som et tverrfaglig tema som skal inkluderes i alle fag. | tillegg styrkes demokratiopplaeringen i samfunnsfaget,
hvor demokratiforstaelse og deltakelse ble innfgrt som et av fem kjerneelementer.

Det finnes mange formuleringer om demokrati og medborgerskap i LK20. Samlet kan disse forstas som tre
overordnede mal for demokratiopplaeringen i skolen. | det falgende diskuteres hva disse malene innebzerer,
og hvordan de kan knyttes til ulike dimensjoner av demokratisk kompetanse. En giennomgang Overordnet del
og lereplanene i samfunnskunnskap og norsk (LK20), peker pa tre sentrale mal for skolens demokratiopplae-
ring®.

1. A utvikle forstdelse for demokratiske verdier og prinsipper

A gi elevene kunnskap om og forstaelse for grunnleggende demokratiske verdier er en sentral del av skolens
verdimandat. Et tydelig formal er at elevene skal utvikle kunnskap om og forstaelse for verdier som mennes-
keverd, likeverd, likestilling, ytringsfrihet, rettsstatsprinsipper og menneskerettigheter. | tillegg vektlegges for-
staelse for og oppslutning om demokrati som styreform, maktfordeling, demokratiske beslutnings-prosesser,
respekt og toleranse for mangfold samt beskyttelse av mindretallsrettigheter.

Laereplanverket viser ogsa en tydelig progresjon i hvordan elevenes mate med disse verdiene er tenkt utviklet
giennom skolelgpet. Pa de yngste trinnene vektlegges elevenes erfaringer med demokratiske verdier gjen-
nom fellesskap, regler, rettferdighet og retten til & bli hgrt. P4 mellomtrinnet og ungdomstrinnet utvides dette
ved at elevene i stagrre grad skal kunne knytte verdiene til samfunnsinstitusjoner, rettigheter og historiske og
samtidige eksempler. | videregaende oppleering utdypes forstaelsen ytterligere ved at elevene forventes a
kunne analysere politiske systemer, maktforhold, ideologier og globale sammenhenger.

2. A utvikle aktivt medborgerskap og demokratisk handlingskompetanse.

Dette malet knytter seg til demokratiopplaeringens deltakelsesdimensjon. Aktivt medborgerskap framstar
som et tydelig kompetansemal i leereplanverket, selv om begrepet ikke er definert eksplisitt. Det kan likevel
forstas som at elevene skal utvikle evnen til & delta aktivt i samfunns- og demokratilivet. Elevene skal ikke bare
leere om demokrati og utvikle demokratiske verdier, men ogsa bli handlende medborgere som bidrar i felles-
skapet, samarbeider med andre og engasjerer seg i samfunnsspgrsmal lokalt, nasjonalt og globalt.

Dette hovedmalet innebaerer ogsa a utvikle elevenes handlingskompetanse i demokratiske prosesser, for ek-
sempel gjennom & diskutere, ta standpunkt, deltakelse i beslutningsprosesser og forseke a pavirke politiske
spersmal. Malet er a gjore unge i stand til & uteve engasjement og innflytelse pa en kompetent og konstruktiv
mate.

Ogsa her er progresjonen giennom skolelapet tydelig. For de yngste elevene vektlegges erfaringer med med-
virkning i naere sammenhenger, som i klassen og pa skolen. Senere utvides perspektivet til 8 omfatte lokal-
samfunnet, far fokuset etter hvert rettes mot deltakelse i politiske, sosiale og digitale fellesskap pa nasjonalt
og globalt niva. | videregdende opplaering skal elevene i tillegg kunne se sammenhenger mellom medborger-
skap, arbeidsliv og samfunnsansvar.

3. A fremme kritisk tenkning og evne til meningsbrytning

| lzereplanene er det seerlig to konkrete demokratiferdigheter som vektlegges: evne til kritisk tenkning og me-
ningsbrytning. At disse ferdighetene vektlegges handler trolig om at dette er kompetanser som anses som
seerlig viktig i mete med dagens samfunn. Evnen til kritisk tenkning knyttes seerlig til det & vurdere innhold

4 Dette er en annen leereplananalyse enn den som ligger til grunn for kunnskapstesten og som det vises til i metodekapitlet (ka-
pittel 2). | denne diskusjonen er fokus kun pa hva som kan trekkes ut som sentrale mdl for demokratiopplceringa overordnet
framfor hvordan de kan konkretiseres ned i kunnskapsmal.



og pavirkning fra medier, skille mellom fakta og feilinformasjon, og som grunnlag til & ta informerte valg og
standpunkt.

Evne til meningsbrytning betyr blant annet a lzere 3 uttrykke egne meninger, lytte til andres synspunkter, ha
forstaelse for ulike perspektiver og diskutere saklig og konstruktivt. Kompetansen kobles gjerne til & leve i et
demokrati med mangfold, hvor toleranse og respekt for ulikhet viktig. Det er i tillegg en viktig forutsetning for
a drive konstruktive politiske diskusjoner og bidra til en god, offentlig, demokratisk debatt.

Hvordan progresjon er tenkt nar det gjelder kritisk tenkning og evne til meningsbryting, er ikke like tydelig
som for de to andre formalene, men generelt er for eksempel slik at man ofte starter med trening i a uttrykke
egne meninger og lytte til andres og skape en bevissthet om hvordan ord og handlinger pavirker andre. Se-
nere beveger man seg over til a inkludere arbeid med kildekritikk, argumentasjon og refleksjon over digitale
spor, personvern og mediepavirkning, far man gar over til mer avansert analyse av tekster, medier, ideologier
og samfunnsdebatt, samt etisk vurdering av ytringsfrihetens grenser og demokratiske dilemmaer.

1.3.1 Demokratikunnskap - den implisitte dimensjonen i lereplanene

Nar leereplanmalene i LK20 vurderes i lys av begrepet demokratisk kompetanse, finner vi at sentrale aspek-
ter ved demokratisk kompetanse er dekket, men det er ogsa grunnlag for noen kritiske refleksjoner. Ambi-
sjonsnivaet i lzereplanen er hgyt, og demokrati og medborgerskap uttrykkes gjennom en rekke brede formal
knyttet til elevenes utbytte av oppleeringen. Samtidig er ikke alle dimensjoner av demokratisk kompetanse like
tydelig formulert. Saerlig framstar kunnskapsdimensjonen som mer implisitt enn eksplisitt i leereplanverket,
noe som kan fa betydning for hvordan demokratiopplaeringen forstas og praktiseres i skolen.

Nar kunnskapens rolle framstar som noe utydelig i LK20, henger det trolig sammen med at laereplanverket
er tydelig kompetansebasert snarere enn innholdsbasert. At malene i LK20 primaert er formulert som kompe-
tanser elevene skal utvikle, framfor konkrete kunnskaper eller faglige innholdsomrader, er kritikk mange har
rettet mot LK20 (Rosland, 2025). | den grad kunnskap laftes fram, skjer det seerlig i Overordnet del og i fagets
formal, ofte formulert som kunnskap om og forstaelse av demokratiske prinsipper, institusjoner og spille-
regler. Samtidig knyttes kunnskapen gjerne til andre mal, seerlig til elevenes evne til & delta i demokratiske
prosesser - kunnskap skal altsa gi handlingskompetanse.

Leereplanen kan derfor leses slik at kunnskap ikke framstar som et selvstendig mdl i seg selv, men snare som
et middel for & utvikle statte til demokratiske verdier og aktiv deltakelse. At leereplanverket i liten grad kon-
kretiserer hvilke kunnskaper elevene trenger for aktivt medborgerskap, kan imidlertid skape utfordringer i
praksis. Det kan fgre til forskjeller i hva lserere vektlegger, variasjon mellom klasserom og opplevelse av et
relativt diffust rammeverk. Dette er ogsa et poeng som trekkes fram i evalueringen av LK20 (Furberg et al.,
2026). Det betyr ogsa at nar vi har utviklet en egen test for 8 male elevenes kunnskaper om demokrati og
medborgerskap, har vi ikke kunnet «plukke» spgrsmal direkte fra leereplanverket, men lent oss pa vare faglige
vurderinger av hvordan vi best mulig maler demokratisk kunnskap (se kapittel 2).

Et annet forhold gjelder laereplanens sterke vektlegging av deltakelse - det signaliseres tydelig at aktiv delta-
kelse er hovedformalet. Litt avhengig av hva man legger i begrepet «aktiv», kan dette imidlertid vaere et for
ambisigst mal. Det kan ogsa diskuteres om det gir et realistisk bilde av hvor mye aktiv deltakelse et velfunge-
rende demokrati egentlig behgver. Amna og Ekman (2013) viser for eksempel at politisk passivitet ikke nadven-
digvis er et demokratisk problem. Det avgjgrende er ikke at alle deltar aktivt til enhver tid, men at borgere er
informerte, falger med og har vilje og evne til & delta nar situasjonen krever det. Piepenburg og Arensmeier
(2020) argumenterer i en lignende retning nar, de fremhever at malet med demokratiopplaeringen bar vaere
a utvikle handlingskapable medborgere. Det vil si borgere som har kunnskap og ferdigheter til 8 handle politisk
nar de opplever behov for det. | dette perspektivet blir hovedmalet a gi elever forutsetninger for & kunne delta,
snarere enn a gjgre kontinuerlig deltakelse til et mal i seg selv. Et mal for demokratiopplaeringen kan derfor
veere & utvikle interesserte, engasjerte og informerte medborgere som, mens de er i konstant «bakvakt», holder
seg oppdatert pa det som skjer i samfunnet og som rykker ut «nar det blir krevet», for a sitere nest siste strofe
i nasjonalsangen.

En tredje punkt gjelder tydeligheten i skolens demokratimandat. P4 den ene siden er demokratioppleering klart
framhevet i leereplanverket, og det er liten tvil om at dette er en sentral del av skolens samfunnsoppdrag.
Samtidig er formuleringene ofte apne og relativt lite konkrete. | svensk forskning er demokratioppdraget i
skolen blitt beskrevet som uttalt, men upresist (Ekman & Pilo, 2024). Det vil si at malene er tydelig formulert,



men at det er stor frihet i hvordan de skal konkretiseres i praksis. Den norske laereplanen kan pa mange mater
forstas pa en lignende mate. Den presenterer brede mal, men gir relativt fa feringer for hvordan disse skal
realiseres i undervisningen. Begreper som «demokratisk deltakelse», «respekt» og «medborgerskap» konkre-
tiseres i begrenset grad, noe som gir laerere betydelig handlingsrom. Samtidig kan dette gjgre det uklart hva
som faktisk kreves for & oppfylle demokratimandatet, og hvordan arbeidet skal vurderes.

Innfgringen av demokrati og medborgerskap som tverrfaglig tema som kom med LK20, kan ogsa bidra til en
viss uklarhet. Evalueringer av LK20 viser at lzerere i stor grad er positive til de tverrfaglige temaene (Brandmo
et al.,, 2025), men at det samtidig oppleves usikkerhet knyttet til hva tverrfaglighet innebaerer i praksis og
hvordan temaene skal integreres i undervisningen (Karseth et al., 2020). Evalueringen av LK20 peker ogsa pa
at temaene krever betydelig tolkningsarbeid for & konkretiseres i undervisning, og stiller spgrsmal ved om lae-
replanbeskrivelsene gir tilstrekkelig retning for skolens arbeid (Furberg et al., 2026). En ytterligere utfordring
som er lgftet fram i debatten, er at lzerere kan oppleve det som krevende a undervise i demokrati uten faglig
fordypning i samfunnsfag (Bakke, 2025).

1.4 Politisk sosialisering

Politisk sosialisering viser til prosessen hvor mennesker utvikler politisk identitet, verdier og atferd som er
relativt varig giennom livet (Neundorf & Smets, 2015). Det handler altsa om politisk utvikling, lering og overfe-
ring av politisk kultur til nye generasjoner, og hvordan det skjer i mgter med ulike aktarer og pa ulike arenaer
i samfunnet.

Selv om politisk sosialisering er en livslang prosess, forstas ungdomstid og tidlig voksenalder som en sarlig
viktig formativ periode (Janmaat & Hoskins, 2022). Holdningene, verdiene og atferden som etableres i denne
perioden kan vaere relativt stabile og har ofte betydning for holdninger, verdier og atferd senere i livet (Stor-
stad & Dahl, 2025). Det gjgr at den politiske sosialiseringen i ungdomstiden er viktig fordi den legger grunnla-
get for framtidig samfunnsdeltakelse og hver enkelt sin politiske identitet.

Det er flere sosialiseringsarenaer og -aktgrer som kan vaere viktige for unges politiske utvikling. Fra de naere
kontekstene rundt elevene som familie, venner og nabolag, til sentrale institusjoner elevene er en del av, som
skole og idrettslag, og til samfunnsakterer som media. Det er derfor viktig & se den politiske sosialiseringen
som skjer i skolen i sammenheng med andre aktgrer som pavirker elevene politiske utvikling.

Vivet at den politiske sosialiseringen som skjer i hjemmet kan ha relativt stor betydning for hvorvidt og hvor-
dan unge selv blir politisk engasjerte (Dinas, 2014), og vi har derfor valgt a inkludere denne arenaen i analy-
sene. Vi har ogsa inkludert perspektiver pa og analyser av media som sosialiseringsarena. Media har blitt en
viktig rammefaktor for unges demokratiske kunnskaper, holdninger og engasjement (Storstad & Dahl, 2025),
politisk informasjon og meningsdannelse (Yarchi et al., 2020), og er en arena hvor unge mgter offentlig debatt
og leerer diskusjonskultur (Karlsen & Steen-Johnsen, 2023). Siden unge representerer en gruppe med hgyt
mediebruk, spesielt nar det kommer til sosiale medier, utgjer derfor (sosiale) medier en viktig rammefaktor
for bade politisk sosialisering og skolens demokratiopplaering.

1.4.1 Skolen som sosialiseringsakter

Det er vanskelig & empirisk male og fastsla effekten av demokratiopplaeringen. Politisk kompetanse pavirkes
av mange faktorer, hvor flere utvikles etter at elevene har avsluttet grunnopplaringen. | tillegg er mye av
forskningen casestudier som undersgker undervisningsformer eller elevforstaelser, men som ikke kan do-
kumentere effekter (se Storstad & Dahl, 2025 for en oversikt). Systematiske litteraturstudier kan derfor veere
nyttige for & oppsummere hva forskningen viser om dokumenterte effekter. Et eksempel er School-based te-
aching for democracy: A systematic review of teaching methods in quantitative intervention studies (Teegelbeckers
et al., 2023).

| likhet med Demokomp-studien skiller Teegelbeckers et al. (2023) mellom tre dimensjoner av demokratisk
kompetanse: kunnskap, verdier og deltakelse. Studien inkluderte kvantitative intervensjonsstudier fra grunn-
skole, videregaende og hegyere utdanning. Av 2093 identifiserte studier oppfylte 51 studier kvalitetskriteriene
og dekket til sammen 54 utdanningsintervensjoner. Analysen viser fem undervisningsmetoder med seerlig
effekt pa elevenes demokratiske kompetanse:



1. Instruksjon kombinert med klasseromsdiskusjon: styrker kunnskap om politikk og demokrati samt evne til
a handtere uenighet.

2. Smdgruppearbeid: fremmer politisk engasjement og handtering av uenighet.

3. Praktiske oppgaver (application assignments): gker kunnskap, intern politisk mestringstro og bruk av medi-
er til politiske formal.

4. Samfunnsprosjekter: styrker intern politisk mestringstro og politisk engasjement.

5. Demokratisk beslutningstaking gjennom rollespill eller skoleprogrammer: pavirker kunnskap, politisk mest-
ringstro (intern og ekstern), handtering av uenighet, politisk engasjement og tillit til politikk og demokrati.

Metoder der elever samhandler, gver og anvender samfunns- og demokratirelaterte problemstillinger, og
hvor lzereren fungerer som veileder eller fasilitator, viser storst effekt pa demokratisk kompetanse (Teegelbe-
ckers et al., 2023). Undervisning som kombinerer laererledede og elevaktive tilnaerminger, ser ut til & fremme
den bredeste utviklingen av slike kompetanser.

Vvar studie er ikke en effekt- eller intervensjonsstudie, men, bygd pa tidligere forskning om hva som kan ha
betydning for elevenes demokratiske kompetanse, analyserer vi betydningen apent klasseromsklima og elev-
medvirkning har for utvikling av demokratisk kompetanse.

Apent klasseromsklima viser til elevenes opplevelse av klasserommet som en trygg arena for & uttrykke me-
ninger, delta i diskusjoner og mgte ulike synspunkter, der laereren oppmuntrer til meningsutveksling (Tor-
ney-Purta et al., 2001). Begrepet handler dermed om opplevelsen av ytringsrommet og muligheten til a erfare
meningsbrytning og respekt for meningsmangfold. En rekke studier viser at apent klasseromsklima har posi-
tiv sammenheng med politisk engasjement (Campbell, 2008; Torney-Purta et al., 2001), politisk mestringstro
(Pasek et al., 2008; Sohl & Arensmeier, 2015) og politisk kunnskap (Lin, 2014; Persson, 2015; Storstad et al.,
2023).

Det har lenge veert en etablert forstaelse av at reelle demokratierfaringer bidrar til & utvikle ferdigheter for de-
mokratisk deltakelse og stette til demokratiske prosesser (Dewey, 2000; Borgebund & Begrhaug, 2023; Stray,
2011). Slike erfaringer kan for eksempel vaere a skrive leserinnlegg, delta i lokalmiljget, utforme klasseregler
eller medvirke i undervisnings- og vurderingsformer. | norsk skole har szerlig deltakelse i demokratiske beslut-
ningsprosesser, som elevrad og debatter, blitt vektlagt (Borgebund & Barhaug, 2023).

Tidligere studier viser at elevmedvirkning kan ha positiv betydning for blant annet deltakelsesvilje (Youniss et
al., 1987) og politisk mestringstro (Pasek et al., 2008). En litteraturstudie finner ogsa at formelt elevdemokrati
kan styrke ferdigheter som samarbeid, kommunikasjon og problemlasning, samt elevers forstaelse avdemo-
kratiske prosesser og magteorganisering (Mager & Nowak, 2012). Evalueringen av LK20 fremhever dessuten
elevmedvirkning som viktig for leering om tverrfaglige temaer som demokrati og medborgerskap (Furberg et
al., 2025).

| denne studien avgrenses medvirkning til elevenes opplevelse av innflytelse i skolen. Vi maler opplevd med-
virkning bade i klasserommet og pa skoleniva, uten a knytte det til bestemte aktiviteter. For at demokratiske
erfaringer skal bidra til lzering, er det avgjgrende at elevene opplever reell innflytelse, ikke bare symbolsk
deltakelse (Andersson, 2019). Derfor vektlegger vi elevenes opplevelse av medvirkning fremfor hvordan den
konkret organiseres.

Kunnskap er en forutsetning for kritisk tenkning -
a kunne reflektere over ulike politiske posisjoner
er blant annet en forutsetning for a danne egne
meninger.



Et annet mal for skolen er a bidra til sosial utjevning, ogsa nar det gjelder demokratisk kompetanse. Ved a
gi alle elever kunnskap og ferdigheter til & delta i demokratiet, er ambisjonen a redusere sosiale forskjeller
i politisk deltakelse. Samtidig viser forskning at leeringsutbyttet av demokratiopplaering ofte pavirkes av so-
siogkonomisk bakgrunn. Elever og skoler i omrader med heyere sosiogkonomisk status, har gjerne hgyere
demokratisk kompetanse og videreutvikler denne gjennom skolegangen, noe som kan bidra til & reprodusere
forskjeller i demokratisk deltakelse (Amna & Helander, 2022).

Samtidig finnes det studier som peker mot at demokratiopplaering kan ha en utjevnende effekt. En analyse av
Skolevalgsundersgkelsen 2017 viser at elever som oppgir skolen som sin viktigste kilde til informasjon om po-
litiske saker, oftere har lav politisk interesse. Dette tyder pa at skolen kan vaere en sarlig viktig kunnskapskilde
for elever som ellers ikke er politisk interesserte (Solhaug, 2021). Studier viser ogsa at et apent klasserom-
sklima kan vaere seerlig positivt for elever med lavere sosiogkonomisk bakgrunn eller innvandrerbakgrunn
(Biseth et al., 2021; Campbell, 2008; Damiani & Caponera, 2018). Forholdet mellom pavirkning fra hjem og
skole er derfor en viktig dimensjon, og vi inkluderer ogsa politisk sosialisering i hjemmet (se kapittel 1.4.2).

1.4.2 Foreldre som sosialiseringsakter

Hjemmet og familien regnes som en av de viktigste sosialiseringsarenaene i utviklingen av politiske orien-
teringer. Forskning viser at familien har betydning for utviklingen av politiske holdninger, engasjement og
deltakelse (Jennings & Niemi, 1974; Kroh & Selb, 2009; Verba et al., 2005; Oskarsson et al., 2022). Foreldre
som selv er politisk interesserte eller deltar politisk, bidrar ofte til & stimulere barnas politiske engasjement
gjennom samtaler om samfunnsspersmal og ved a formidle politiske verdier. Samtidig har barn av foreldre
med heayere utdanning sterre sannsynlighet for selv & ta hgyere utdanning, noe som igjen henger sammen
med hayere politisk interesse og deltakelse. Selv om barn ikke ngdvendigvis adopterer foreldrenes konkrete
politiske standpunkter, viser forskning en tydelig tendens til at politisk engasjerte foreldre oftere har politisk
engasjerte barn (Dinas, 2014; Wolak, 2009).

Pa grunn avsammenhengen mellom utdanning og politisk engasjement males politisk sosialisering ofte gjen-
nom foreldres utdanningsniva. Et slikt mal fanger imidlertid ikke alle former for politiske ressurser i hjemmet.
Klassiske studier av arbeiderklassemiljger har for eksempel vist hvordan politiske holdninger og partiprefe-
ranser kan vaere tett knyttet til familie og lokalsamfunn, saerlig i miljger med sterke band til arbeiderbevegel-
sen (Young & Willmott, 1957). Nyere forskning viser tilsvarende at politisk orientering og deltakelse ogsa er
knyttet til klasseidentitet og -tilhgrighet, og kan overfgres mellom generasjoner gjennom foreldres holdninger
og praksiser i hjemmet (Macfarlane, 2022; Terriquez, 2015; Kim & Lim, 2019; Kristensen et al., 2017). Politisk
sosialisering i hjemmet kan dermed reflektere bade klassebakgrunn og kulturelle ressurser, noe som ikke
nedvendigvis fanges opp av foreldres utdanning alene. | tillegg kan ungdom ha begrenset kunnskap om for-
eldrenes utdanning, og ekt utdanningsniva i befolkningen reduserer variasjonen i variabelen. | denne rappor-
ten males derfor politisk sosialisering i hjiemmet mer direkte, giennom hvor ofte foreldre snakker med barna
om politiske saker og i hvilken grad de forseker a stimulere barnas politiske engasjement.

Med utgangspunkt i Pierre Bourdieus teori kan politiske holdninger forstas som en del av individets habitus -
et system av varige disposisjoner som formes gjennom sosialisering i bestemte sosiale omgivelser (Bourdieu,
1984; 1990). Habitus utvikles gjennom sosialisering inn i og internalisering av, de livsbetingelsene mennesker
vokser opp under, og pavirker hvordan individer oppfatter, vurderer og handler i verden. Politisk sosialisering
i familien bidrar dermed til & forme en politisk habitus - et sett av kognitive og normative orienteringer mot po-
litikk og samfunn. Denne habitusen bringer unge med seg inn i skolen og pavirker hvordan de forstar, tolker
og deltar i demokrati- og medborgerskapsopplaeringen, samt hvilket utbytte de far av den.

Skolen blir dermed en arena der elevenes allerede etablerte, men fortsatt formbare, politiske disposisjoner
mater nye perspektiver, erfaringer og kunnskap. Dette kan bidra bade til reproduksjon og videre utvikling av
politiske orienteringer. Samtidig formes politiske holdninger og identiteter ikke bare gjennom sosiale struktu-
rer, men ogsa gjennom elevenes aktive refleksjon og bearbeiding av erfaringer. Med Anthony Giddens’ begrep
om refleksiv modernitet (Giddens, 1991) kan unge forstas som aktgrer i kontinuerlig identitetsutvikling. Politisk
identitet formes derfor bade i samspill med foreldres pavirkning og gjennom refleksjon, diskusjon og til dels
motstand mot foreldrenes holdninger (Davan & Eriksen, 2024). Slik kan skolen «apne derer mot verden og
framtida og gi elevene historisk og kulturell innsikt og forankring», som det star i avsnittet om opplaeringens
verdigrunnlag i overordnet del av LK20 (Utdanningsdirektoratet, 2017).



1.4.3 Media som sosialiseringsaktor

| dag er media for mange unge nsermest synonymt med sosiale eller digitale medier. Den raske teknologiske
utviklingen har endret bade hvordan vi mottar informasjon og hvordan vi deltar i samfunnsdebatten. Dette
innebaerer at den politiske sosialiseringen i skende grad skjer i digitale rom, pa plattformer som bade infor-
merer, engasjerer og pavirker. Dette skaper nye utfordringer for demokratiopplaeringen (Storstad & Dahl,
2025).

Fra ungdomstiden gker mediers betydning som sosialiseringsarena (Shah, 2008), samtidig som unges medie-
bruk gker betydelig. Fra 13-arsalderen er nesten alle ungdommer pa sosiale medier, og fra 17-18-arsalderen
regnes over halvparten som storforbrukere (Medietilsynet, 2024a). Medier skiller seg fra andre sosialiserings-
arenaer ved at unge i stor grad selv bestemmer hva de eksponeres for. | motsetning til pavirkning fra hjem
og skole, har ungdom derfor starre kontroll over egen mediebruk og dermed ogsa over deler av sin politiske
sosialisering (Ohme & de Vreese, 2020).

Medier kan pavirke politisk sosialisering pa flere mater. For det fgrste fungerer medier som en viktig kilde til
politisk informasjon og kunnskap. For mange unge er sosiale medier den viktigste nyhetskilden (Foss, 2022),
og hvordan politiske saker presenteres - for eksempel som konflikt, skandaler eller konstruktive Igsninger
- pavirker hvordan unge oppfatter politikk. Forskning viser blant annet at unges bruk av sosiale medier har
betydning for hvordan de orienterer seg mot samfunnet (Ekstrom et al., 2014) og hvordan de forstar sin egen
medborgerrolle (Shehata et al., 2016).

For det andre eksponeres unge giennom medier for ulike rollemodeller. Influensere og andre synlige aktarer
kan bidra til a forme holdninger og atferd, for eksempel ved a forsterke politiske meninger (Muth & Peter,
2023) eller ved a inspirere til bestemte livsstiler og verdier, som mer baerekraftige forbruksmenstre (Deko-
ninck & Schmuck, 2022). For det tredje fungerer medier som en arena der unge mgter normer for politisk de-
batt. Debatter pa nett kan ofte vaere preget av en skarp tone og konfronterende retorikk (Karlsen et al., 2017),
noe som kan pavirke unges oppfatninger av hvordan politisk uenighet uttrykkes og handteres.

Nyhetseksponering i sosiale medier skjer ofte indirekte. Bergstrom og Belfrage (2018) viser at eksponeringen
i stor grad avhenger av venner og opinionsledere som deler nyheter i sine nettverk. Nyheter blir dermed ofte
noe man «snubler over» i feeden, heller enn noe man aktivt oppseker (Vaccari & Valeriani, 2021). Rgsok-Dahl
og lhlebaek (2024) beskriver dette som en slags sosial «<medisin» fra sosiale medier - man far i det minste med
seg noe.

Samtidig innebaerer denne tilfeldige eksponeringen ikke ngdvendigvis at unge faktisk engasjerer seg i nyhe-
tene (Kimpel, 2020). Mens Rasok-Dahl og Ihlebaek (2024) framhever denne eksponeringen som positiv, ar-
gumenterer Kimpel (2020) for at den kan forsterke informasjonsforskjeller. Han beskriver dette som en Mat-
teuseffekt: De som allerede er politisk interesserte far mer informasjon, mens de som er mindre interesserte i
politikk i mindre grad oppseker eller bearbeider nyheter og dermed blir relativt sett darligere informert.

Det er godt dokumentert at sosiale medier har blitt unges foretrukne nyhetskilde (Medietilsynet, 2024a;
2024b). Nyheter nar ofte unge via plattformer som TikTok, Snapchat og YouTube, og i mindre grad gjennom
tradisjonelle nyhetsmedier. | denne studien har vi ikke kartlagt nyhetsbruk i detalj, men inkludert et spgrsmal
om hvor viktig sosiale medier er som nyhetskilde for elever i videregdende skole (se kapittel 3.3). | motsetning
til politisk sosialisering i hjemmet, har vi ikke inkludert mal pa politisk sosialisering via media som forklarings-
variabel i analysene. Hovedarsaken er at det er vanskelig & male mediebruk i et samfunn preget av gkende
grad av mediatisering, der medier er integrert i stadig flere deler av hverdagslivet og er mer eller mindre alle-
stedsnaervaerende.

Neijens og de Vreese (2016) omtaler maling av mediebruk i et digitalt medielandskap som et ulgselig problem
(wicked problem), og Chadwick (2017) argumenterer for at det vanskelig a identifisere hvilke informasjonskil-
der som faktisk pavirker individers politiske orienteringer. Det vil si at det bade er vanskelig a finne valide mal
pd mediebruk og male medieeffekter. Vi har pa mange mater «tatt konsekvensen av» dette og valgt a diskutere
hvordan media som politisk sosialiseringsakter pavirker demokrati- og medborgerskapsopplaringen i skolen
spesielt.



1.5 Demokomp i kontekst - aktuelle debatter

Demokomp-undersgkelsen publiseres samtidig som det pagar flere skolepolitiske debatter. Vi tar ikke direkte
posisjon eller stilling i disse debattene, men resultatene fra Demokomp-studien har tydelig relevans for de
pagaende skolepolitiske debattene. Selv om vi her foregriper flere av hovedresultatene fra analysene, finner
vi det ngdvendig for & konkretisere relevansen av resultatene fra studien.

For det farste har resultater og analyser fra var studie dpenbart betydning for debatten om kunnskapens
posisjon i skolen og skolenes laereplanverk. Denne debatten har egentlig pagatt siden utviklingen av Laere-
planverket for Kunnskapslgftet 2020 (LK20), som representerer en viderefgring av kompetansebaserte lzaere-
planer, til forskjell fra innholdsbaserte leereplaner fgr LKO6. Mye av kritikken rettet mot LK20 har handlet om
at kompetansemalene blir vage, og det er uklart hva som skal vaere det grunnleggende kunnskapsinnholdet
i skolen.

| diskusjoner om demokratiopplaeringen mer spesifikt, stilles det spgrsmal ved hvorvidt abstrakte lzereplaner
egentlig gir bedre forutsetninger for deltakelse i demokrati og samfunn. Et laerereksempel er lektor Jan Jgrgen
Skartveit (2026), som argumenterer mot en for abstrakt og urealistisk leereplan, hvor det forventes at eleve-
ne skal reflektere over komplekse samfunnsutfordringer uten a ha fatt nedvendig kunnskapsgrunnlag for a
kunne forsta og gjere seg opp selvstendige meninger. Skartveit frykter at resultatet blir darligere demokratisk
bevissthet. Et annet eksempel er lektor Anne Marie Bakke (2025) som spgr hvordan man kan undervise i de-
mokrati som tverrfaglig tema, nar man ikke har samfunnsfaglig skolering.

Fra forskerhold handler kritikken blant annet om konsekvenser av at det som tidligere var definert som viktig
faginnhold, ikke lenger gjenfinnes i laereplanene. Ryen og Jasok (2025) etterlyser for eksempel henvisninger
til demokratiske institusjoner som Storting, regjering, domstoler og valgordninger i LK20, og er bekymret for
statusen til fagkunnskap i demokratiopplaeringen. De diskuterer videre hvordan forstaelsen av demokrati og
deltakelse endres, nar malet om aktivt medborgerskap frakobles fra de institusjonene som er rammen for det
meste av politisk deltakelse. Berhaug (2017) har en lignende argumentasjon, hvor han uttrykker at grunnlags-
dokumentene for LK20 pekte mot en avpolitisert og individuell politisk oppleering. Resultatene fra Demokomp
stotter opp under samme kritikk. Vi finner empirisk dekning for at det er behov for gkt vektlegging av kunn-
skapsdimensjonen i demokratisk kompetanse, samt at «skoen trykker spesielt» pa kunnskap om politiske
institusjoner, det politiske systemet og grunnleggende forstaelse av demokratiske begreper.

| forlengelse av debatten om (fag)kunnskapens plass i laereplanene, diskuteres det om hvorvidt det er behov
for en Ieereplanreform. Det er igangsatt et arbeid med utvikling av nasjonale innholdslister for enkelte fag i
grunnskolen (deriblant samfunnsfag). Disse er tenkt som statte til laerere for & skape et mer konkret, felles
innhold i fag og arbeid med progresjon. Listene skal bygge pa kompetansemalene, de skal vare frivillige a
bruke og skal vaere klare til skoledret 2026/2027 (Kunnskapsdepartementet, 2026; Utdanningsdirektoratet,
2026a). Utkastet til innholdslister i samfunnsfag, norsk, samisk og musikk kommer samtidig som vi ferdigstil-
ler denne rapporten og vi har derfor ikke mulighet til & ga konkret inn i forslagene til listenes innhold.

Om «problemet» er lgst med nasjonale innholdslister, er det imidlertid uenighet om, og det pekes pa at det
er de kompetansebaserte leereplanmalene som er hovedproblemet, og nasjonale innholdslister vil ikke bidra
til & tydeliggjore hva det faglige innholdet verken skal eller bar vaere (£soy et al., 2025). Det er derfor mange
som fortsatt argumenterer for at det er behov for en ny reform som gjeninnfgrer innholdsbaserte lzerepla-
ner. Vi finner i var studie en tydelig kritisk holdning blant lzerere. De forteller om en laereplan med komplekse,
overambisigse, diffuse og ikke malbare kompetansemal som er umulig 3 oppfylle innenfor de fa timene sam-
funnskunnskapsfaget har til radighet. Problemet forsterkes av at leererne opplever at kunnskapsgrunnlaget
elevene har med seg fra ungdomsskolen er for svakt, og darligere enn hva det var for noen ar siden. De ma
derfor bruke mye tid pa a fylle kunnskapshull elevene har med seg inn i videregaende skole.

Siden det sakalte PISA-sjokket i 2003, som viste at, ikke bare presterte norske elever darligere enn de gjorde
da de deltok i den ferste PISA-undersgkelsen i 2000, men som eneste nordiske land skaret norske elever na
under OECD-gjennomsnittet (Jensen et al., 2023), har resultater pa internasjonale studier® og nasjonale pre-
ver, preget debatten om norsk skolepolitikk (Sjgberg, 2014; Hovdenak, 2014; Colbjgrnsen, 2021; Helsvig, 2022;

5 Norge deltar i fem internasjonale studier (PISA, TIMSS, ICILS, PIRLS, ICCS) som alle inngdr i det nasjonale kvalitetsvurderingssys-
temet, hvor hovedformdlet er G bidra med et forskningsbasert kunnskapsgrunnlag for skoleutvikling.



Malkenes, 2025). Fra midten av 2010-tallet har norske elevers prestasjoner i de internasjonale studiene falt
merkbart, og i tillegg peker en rekke andre piler ogsa i negativ retning (bl.a. svakere motivasjon, mindre tid
brukt pa skolearbeid, gkt fraveer) (Bakken, 2025; Jensen et al., 2023; Storstad et al., 2023), og i den pagaende
skoledebatten sgkes det etter forklaringer pa det «nye PISA-sjokket». Mens enkelte mener svaret er skjerm-
bruk i skolen, etterlyser andre en mer praktisk skole som lgsning.

| Meld. St. 34 (2023-2024) vises det nettopp til at regjeringen ensker mer praktisk, aktiv og variert leering som et
overordnet tiltak pa de negative trendene. Resultatene fra Demokomp er relevant for flere deler av tiltakene
og utfordringene som skisseres i Stortingsmeldingen. Blant mulige arsaker til de negative utviklingstrekkene
uttrykker utvalget en bekymring for digitalisering og skjermbruk, noe de blant annet anser som utfordrende
for konsentrasjon og leering. Herunder trekkes det fram at sosiale medier har blitt en viktig del av unges liv
og at medieutviklingen et utviklingstrekk skolen ma forholde seg til. | kapittel 9 diskuterer vi sentrale omrader
for utvikling av demokratiopplaeringen i skolen, og her peker vi pa hvordan sosiale medier, direkte og mer
indirekte, er en del av disse utfordringene.

Utvalget foreslar ikke en laereplanreform, men foreslar stattende tiltak for a styrke spesifikke eksterne sentre
og ressurser skolene kan anvende for en forbedret demokratiopplaering, kritisk tenkning og elevmedvirkning
(Meld. St. 34 (2023-2024)). Selv om var studie viser at skolene benytter akterer, arenaer og arrangementer
utenfor skolen i demokratiopplaeringen, peker skolene pa en rekke praktiske arsaker til at de ikke brukes i stor
grad. Vare funn synes a underbygge annen forskning pa samme tema - mens laereplanene oppfordrer til bruk
av alternative leeringsarenaer som de nasjonale sentrene, minnesteder eller kommunens radhus, brukes dis-
se i relativt liten grad (Reitan, 2025).

| Meld. St. 34 (2023-2024) framheves elevmedvirkning som et virkemiddel for a gjgre skolen mer praktisk og
relevant for elevene. Meldingen foreslar blant annet a styrke elevmedvirkningen i demokratiopplaeringen.
Som faglig grunnlag viser utvalget til OECDs arbeid om student agency (OECD, 2019), og argumenterer for at
okt elevmedvirkning kan bidra bade til mer praktisk orientert undervisning og til gkt laeringsmotivasjon blant
elever. | OECD-rapporten henvises det til forskning som viser at «nar elevene far spille en aktiv i rolle i & be-
stemme hva og hvordan de skal lzere, blir de mer motiverte for a leere, og det er mer sannsynlig at de definerer
egne mal for laeringen» (Meld. St. 34 (2023-2024), s. 65). Med stgtte i samme OECD-rapport slar utvalget fast,
at elevmedvirkning gker sannsynligheten bade for at elevene «lzerer & lzere», at de deltar, stiller spgrsmal, har
apne og erlige diskusjoner, uttrykker uenighet og kommer med utfordrende utsagn (Meld. St. 34 (2023-2024),
s. 65). Det stopper imidlertid ikke med dette, utvalget finner ogsa at OECD-rapporten dokumenterer at «dette
oker elevenes evne til & analysere og vaere kreative i problemlgsningen», samt at de «far en sterkere folelse av
autonomi og blir mer trygge pa a jobbe sammen (Meld. St. 34 (2023-2024), s. 65).

Elevmedvirkning er en av undervisningstilneermingene som undersgkes i Demokomp, men vi finner liten til
ingen sammenheng mellom elevmedvirkning og gkt demokratisk kompetanse. Skoleintervjuene peker ogsa
pa en del opplevde utfordringer med tilrettelegging av medvirkning pa skolene. I tillegg viser vi til litteraturstu-
dier pa temaet som understatter vare funn og vi finner derfor vare resultater som relevante ogsa for arbeidet
med en mer praktisk skole.

Demokomp-studien er ogsa relevant for arbeidet til Utvalget for fellesskolens framtid (fellesskoleutvalget),
kanskje nettopp fordi demokratisk kunnskap er selve grunnpilaren for elevenes demokratiske beredskap, og
at denne kunnskapen i dag er for svak og ujevnt fordelt. Samtidig dokumenterer studien at skolen faktisk kan
kompensere for ulikheter i elevenes bakgrunn gjennom tydelige faglige forventninger, statte og inkluderende
fellesskap - noe som treffer kjernen i fellesskolemodellen. Funnene problematiserer ogsa en utvikling der
individualisering og elevmedvirkning som valgfrihet kan svekke skolens rolle som demokratisk fellesskap, og
viser at apne klasserom alene ikke er nok uten solid faglig forankring. Til sammen gir dette et bidrag til ut-
valgets kunnskapsgrunnlag: Skal fellesskolen lykkes med sitt samfunnsoppdrag, ma demokratiopplzeringen i
storre grad bygge pa felles kunnskap, forpliktende deltakelse og sterke faglige strukturer, ikke bare generelle
ferdigheter og individuelle valg.

| tillegg har Kunnskapsdepartementet igangsatt et arbeid med a utvikle framtidas videregaende oppleering,
der Utdanningsdirektoratet har fatt i oppdrag a utrede ny struktur og nytt innhold i studieforberedende ut-
danningsprogram og i fellesfagene pa yrkesfaglige utdanningsprogram, inkludert samfunnskunnskap (Ut-
danningsdirektoratet, 2026b). Arbeidet er en del av oppfalgingen av Fullferingsreformen og innebaerer blant
annet en gjennomgang av fag- og timefordelingen, samt vurdering av hvilke fag og kompetanser alle elever



ber ha felles. Malet er & utvikle en struktur som bedre forbereder elever pa videre studier, arbeidsliv og sam-
funnsdeltakelse. Prosessen er forelgpig i en tidlig fase, og varen 2026 giennomferes en innspillsrunde der
ulike aktgrer inviteres til & bidra i diskusjonen om framtidas videregaende opplaering.

Resultater fra Demokomp skriver seg ogsa inn som relevant for dette arbeidet. Ikke minst fordi vi belyser
forskjeller mellom utdanningsprogrammene. Vi finner bade tydelige menstre, men ogsa at det er forskjeller
mellom utdanningsprogrammene som ikke fglger et tydelig skille mellom studieforberedende utdannings-
program pa den ene siden, og yrkesfaglige pa den andre. | tillegg er resultatene fra kunnskapstesten, samt
lerernes opplevelser av elevenes kunnskapsniva og -innhold og mulighet til 8 na ambisjonene i LK20, direkte
relevant for ny struktur og innhold i samfunnskunnskap som er et av fellesfagene i videregaende skole. Lae-
rerne peker pa at kunnskapsgrunnlaget elevene har med seg fra ungdomsskolen er for svakt, og svakere enn
tidligere. De strever spesielt med a forsta grunnleggende demokratiske begreper, og lzererne bruker mye tid
pa det de mener er repetisjon fra ungdomsskolen. Dette problemet forsterkes av at LK20 oppleves overlesset
med ambisjoner og kompetansemal, som i tillegg er uklare, samt at samfunnskunnskapsfaget kun har 84
timer til radighet6. Vi finner altsa at det er grunnlag for at man bade ser naermere pa samfunnskunnskapsfa-
gets innhold, progresjon, struktur og timetall.

6 Elever pa utdanningsprogram for studiespesialisering har samfunnskunnskap pa VG1, mens de andre utdanningsprogram-
met har faget pd VG2.



1.6 Rapportens struktur

| dette delkapitlet gjor vi rede for hvordan rapporten er strukturert og hva som behandles i de ulike kapitlene.
Alle analysekapitlene avsluttes med en punktvis oppsummering av hovedfunn.

Kapittel 2 redegjer for metodisk tilneerming og datagrunnlaget. | denne delen gjgres det farst rede for utvik-
lingen av kunnskapstesten, piloteringen og hvordan kunnskap males i Demokomp. Videre gjgres det rede for
utvalget og representativiteten i den kvantitative delen av undersgkelsen, far utvalget og innsamlingen av de
kvalitative dataene beskrives. Til slutt fremlegges analyseteknikkene.

| kapittel 3 er fokuset pa det bredere arbeidet med skolens demokratiopplaering utenfor undervisningen ved
a se pa skoleledelsen og elevtjenestens roller. Denne delen bygger sarlig pa de kvalitative dataene. Kapitlet
ser ogsa pa skolens demokratiopplaering i lys av sosialiseringsaktgrer utenfor skolen. Ferst ved a diskutere
hvordan politisk sosialisering i hjemmet pavirker unges politiske utvikling, fer kapitlet diskuterer medias rolle
i unges politiske sosialisering, szerlig gjiennom influensere som meningspavirkere og sosiale media som ny-
hetskilde.

| kapittel 4 rettes oppmerksomheten mot hva som skjer i undervisningen og i klasserommene. Her belyser
vi hvilke utfordringer laererne opplever i demokratiopplaeringen, hvilke tilnaerminger og ressurser de bruker,
samarbeidet med eksterne aktgrer og bruken av alternative laeringsarenaer. Vi gjer et dypdykk i to tilnaermin-
ger til demokratioppleering. Ferst ser vi pa diskusjoner og apent klasseromsklima, og trekker fram to sentra-
le utfordringer laererne opplever: kontroversielle elevutsagn og det tause klasserommet. Deretter ser vi pa
elevmedvirkning, bade fra elevenes perspektiv og skoleaktgrene. Til slutt belyser vi skolevalget som en del av
demokratiopplaeringa. Dette delkapitlet kombineres kvantitative og kvalitative data.

Kapitel 5 analyserer demokratisk kunnskap. Ferst ved a se pa elevenes kunnskapsniva, utvikling fra ungdoms-
skolen og hvilke forskjeller vi ser mellom skoler og utdanningsprogram. Deretter belyses individuelle forskjel-
ler etter kjgsnn og innvandrerbakgrunn. Videre analyseres hvordan elevenes motivasjon kan veere en viktig
faktor for kunnskap, fer vi ser pa laererens betydning. Siste del av kapitlet ser pa samfunnskunnskapsfaget og
lzerernes opplevelser av det strukturelle rammeverket og elevenes kunnskapsniva. Her belyses ogsa hvilke
tema kunnskapstesten viser at elevene mestrer og ikke mestrer, fer vi ser pa hva elevene opplever at de laerer
mye om og ikke. Denne delen bygger i stor grad pa de kvantitative dataene, men suppleres med kvalitative.

Kapitel 6 fokuserer pa verdidimensjonen ved demokratisk kompetanse. Her belyser vi fgrst ungdommenes
tillit til ulike demokratiske institusjoner og grupper som vitenskap og media. Videre analyseres statte til like-
behandling som demokratisk verdi. Til slutt ser vi pa hvordan tillit og stette til likbehandling har sammenheng
med kunnskapsniva, klasseromsklima og elevmedvirkning.

| kapittel 7 er oppmerksomheten pa deltakerdimensjonen demokratisk kompetanse gjennom ulike aspekter.
Her belyses unges politiske mestringstro, politisk interesse, engasjement, deltakelse i natid og fremtidig del-
takelse. Til slutt analyseres sammenhenger mellom aspekter ved deltakelsen og kunnskapsniva, klasserom-
sklima og elevmedvirkning.

Kapittel 8 fokuserer pa mulige risikofaktorer for og konsekvenser av demokratisk utenforskap, og hvorvidt
skolen kan bidra til & forbygge at unge kobles av samfunnet.

| siste kapitel, kapitel 9, lgfter vi fram hvordan rapporten peker pa sarlig tre sentrale utfordringer for de-
mokratioppleeringa i videregaende opplaering: hvilken rolle kunnskap skal ha, utfordringer tilknyttet klasse-
romsdiskusjoner og bygging av demokratisk fellesskap.



Pakoblet eller frakoblet? - Demokratioppleering i videregaende skole
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Metode og datagrunnlag

| dette kapitlet viser vi hvordan vi bygde opp og gjennomfgrte undersgkelsen og vurderer kvaliteten pa da-
taene. | en egen metoderapport gir vi en detaljert giennomgang av utvalg, pilotering, testing og psykometri
(Grut et al., 2026).

2.1 Kunnskapstestens konstrukt, pilotering og utpreving

Tidligere undersgkelser, blant annet Karakterstgttende utvalgspreve i samfunnsfag for tiende trinn og IEAs
CIVED-undersgkelse fra 1999 for videregdende skole (Mikkelsen et al., 2002), viser at elever ofte ikke svarer
pa alle oppgavene i en kunnskapstest. Da vi analyserte kunnskapsoppgavene i ICCS 2022 med IRT (Item Re-
sponse Theory) og sammenholdt dette med tidligere probabilistiske analyser av Elevundersgkelsen, fant vi at
vi kunne male ferdigheter i demokrati og medborgerskap med et redusert oppgaveomfang. Analysene av de
tidligere undersgkelsene viste samtidig at mange av oppgavene ikke skilte godt nok mellom elevenes kunn-
skapsniva, og dermed ikke var ngdvendige for a fa et godt konstrukt.

For Demokomp ensket vi derfor a begrense antallet kunnskapsspgrsmal, bade for a frigjere tid til flere bak-
grunns- og holdningssparsmal og for & gjere undersgkelsen mer giennomfarbar. Med et mindre sparsmals-
materiale kunne vi bade motivere flere skoler til & delta og gke sannsynligheten for at elevene fullfarte mest
mulig av undersgkelsen. Vi satte derfor et samlet tidsomfang for gjennomferingen til maksimalt én skoletime
(45 minutter), gjerne noe mindre. Av samme grunn holdt vi all oppgavetekst pa et forstaelig og forsvarlig mi-
nimum. Vi utviklet oppgavene giennom grundig pilotering og klasseromsvalidering, der bade elever og lzerere
ga konkrete innspill til formuleringer og forstaelse.

For & utvikle spgrsmalene til kunnskapstesten gjennomferte vi en leereplananalyse basert pa gjeldende lzere-
plan i samfunnskunnskap fellesfag VG1/VG2 (SAKO1-01). Vi konsulterte ogsa lereplanene for samfunnsfag i
grunnskolen (SAK01-04) og for norsk og samfunnskunnskap for voksne (GNS01-01), i tillegg til Overordnet del
i Kunnskapslaftet (LK20). Hensikten var a identifisere kjernen i kompetanseorienteringen, forsta progresjonen i
faglige forventninger og tilpasse prevene til det leereplanene sier at elevene skal lzere.

| tillegg gjennomferte vi en leerebokanalyse av de fire dominerende leerebokutgavene i samfunnskunnskap
(Dahle et al., 2020; Engelien et al., 2020; Evjen & Gjerde, 2021; Holgersen et al., 2021). Vi vurderte bade inn-
holdsoversikter og lister over stikkord og fagbegreper og sammenholdt dem med kompetansemalene i gjel-
dende laereplan. For & analysere tematiske prioriteringer anvendte vi ogsa et rammeverk for sammenligning
av svenske VG-lareverk i samfunnsfag, som gjorde det mulig a identifisere sentrale temaer og temaer som
skilte seg ut i fagformidlingen (Arensmeier, 2018).

Pa bakgrunn av leereplananalysen sgkte vi etter internasjonal litteratur om kunnskapskonstrukt innen demo-
krati og medborgerskap, blant annet i Scopus, SSCI og Google Scholar. IEAs undersgkelser CIVED og den
internasjonale demokrati- og medborgerskapsundersgkelsen (ICCS) fungerte som en sentral faglig referanse
for & utvikle konstruktet til kunnskapstesten. Vi sgkte ogsa etter litteratur som refererte til ICCS og lignende
studier, med vekt pa forskning fra etablerte demokratier. Inspirert av konstruktet i CIVED/ICCS, den eneste
internasjonale komparative undersgkelsen pa feltet, planla vi kunnskapstestens konstrukt relatert til fire te-
matikker, knyttet til:



1. Samfunnssystemer og institusjoner
2. Demokratiske prinsipper

3. Samfunnsengasjement

4. Medborgerskapsroller og identitet

For IEA/ICCS fungerer disse tematiske omradene som et bredt og internasjonalt robust innholdskart over hva
civic knowledge omfatter, men ikke som en uttemmende beskrivelse av alle faktorene som inngar i begrepet.
Hensikten er & sikre god innholdsdekning, samtidig som en viss grad av overlapp mellom omradene er ngd-
vendig for & muliggjere trendmaling og tolkning av endringer over tid.

Disse tematikkene samsvarer godt med hvordan laereplanen (SAK01-01) og Overordnet del (LK20) beskriver
demokratisk kompetanse som kunnskap. Det gjelder bade

° hvordan samfunnet er organisert og styres gjennom systemer og institusjoner

* hvilke grunnleggende demokratiske prinsipper og menneskerettigheter som begrunner og avgrenser mak-
tutevelse og ytringer

e hvordan deltakelse, meningsbrytning og pavirkning foregar i praksis, ogsa i en digital offentlighet der kilde-
kritikk og digital demmekraft er nadvendig

* hvordan medborgerskap formes av identitet, sosialisering, mangfold og inkludering, med szerlig vekt pa
likeverd og forebygging av diskriminering.

Den tematiske inndelingen ivaretar fagets kjerneelementer (demokrati og medborgerskap, kritisk tenkning
og perspektivmangfold) og dekker et bredt spekter av kompetansemdl, fra politiske systemer og arbeidsliv til
menneskerettigheter, ytringsfrihet, offentlig debatt og minoritets- og majoritetsperspektiver. Ambisjonen var
var likevel ikke a utvikle fire selvstendig validerte konstrukt, men & utforme den endelige kunnskapstesten
slik at den fikk en balansert representasjon av IEAs rammeverk i kombinasjon med norsk leereplantenkning.
Norge er, kanskje mer enn noen annet land i IEA-samarbeidet, et svaert konsolidert demokrati, og forstaelsen
av spersmal knyttet til demokrati og medborgerskap er i grove trekk sammenfallende med tenkningen bak
IEAs rammeverk (se ogsa Storstad et al., 2023).

CIVED ble gjennomfart i Norge i 1999 med 15- og 18-aringer. Det var da andre gang IEA gjennomfarte en Cl-
VIC-undersgkelse for 18-aringer; farste gang var i 1970, en studie Norge ikke deltok i. CIVED-oppgavene utgjer
syklus 1 av ICCS, som senere er giennomfart i Norge i 2009, 2016 og 2022. For aldersgruppen tilsvarende VG2
er det dermed ikke gjennomfart en kunnskapspreve pa CIVIC-feltet siden 1999. Det gjorde det viktig for oss
a forankre oppgavene i relevante konstrukt, selv om det fantes lite oppdatert materiale a bygge pa for denne
aldersgruppen - heller ikke fra land som USA, Australia eller Sverige, som har nasjonale kunnskapstester
innen civic/citizenship/samhdéllskunskap.

Vi sgkte IEA om & bruke flere kunnskapsspersmal fra CIVED og senere ICCS-sykluser. IEA ga oss tillatelse til &
bruke til sammen sju kunnskapsoppgaver fra tre tidligere ICCS-sykluser (IEA 24-021, 25-092, 25-093).

Vivendte oss deretter til et fagmilje ved Universitetet i Amsterdam (ten Dam et al., 2020), som etter litteratur-
giennomgangen fremsto som ledende innen forskning pa politisk sosialisering i skolen. De ga oss anledning
til & pilotere oppgaver fra sitt konstrukt. Til sammen elleve oppgaver ble pilotert, og seks av dem ble inkludert
i det endelige oppgavesettet. Ogsa de nederlandske oppgavene var utviklet for en aldersgruppe rundt 15 ar.
Siden oppgaveformatet i Nederland bare hadde to distraktorer (feil svaralternativer), la vi til en tredje for den
norske giennomfaringen, slik at formatet ble mer sammenlignbart med oppgaver fra de gvrige kildene.

En oppgave ble ogsa hentet fra Karakterstgttende utvalgspreve i samfunnsfag for 10. trinn, som NTNU ut-
viklet pa oppdrag fra Utdanningsdirektoratet i perioden 2011-2016.



Demokomp-konsortiet utviklet ogsa en rekke egne kunnskapsoppgaver, og 21 av disse inngar i hovedunder-
sokelsen. Totalt utviklet vi 61 kunnskapsoppgaver som ble pilotert. Piloten ble besvart av 499 elever ved tre
videregdende skoler, fordelt pa 18 klasser. Skolene ble valgt ut med hensyn til studieretninger, storrelse og
kjgnnssammensetning i elevgruppen, samt geografisk spredning, slik at de rimelig kunne gjenspeile VG2-po-
pulasjonen nasjonalt.

Forskerteam fra konsortiet besgkte de tre skolene under og/eller etter piloteringen. Vi gjennomferte fokus-
gruppeintervjuer med elever, lzerere og skoleledelse. Her fikk forskerne konkrete og nyttige kvalitative tilbake-
meldinger pa ordlyd og semantikk i oppgavene, og disse ble brukt til & justere enkeltoppgaver i kombinasjon
med de psykometriske analysene av dataene fra piloten.

2.2 Psykometri av pilotdata

Resultatene fra piloten ble analysert for a fastsla oppgavenes vanskelighetsgrad, hvordan de ulike svaralter-
nativene (distraktorene) fungerte, og hvordan oppgavene skilte mellom elever med lavt og hoyt ferdighets-
niva (diskriminering)7. Analysene omfattet ogsa undersgkelser av om det var forskjeller mellom elevgrupper
(kjgnn, innvandrerbakgrunn) i svarmenstrene. Alle analysene ble giennomfgrt med IRT-metodikk. Hensikten
med IRT-analysen var ogsa a undersgke hvordan oppgavene fungerte i forhold til hverandre nar det gjaldt
vanskelighetsgrad, hvordan de skilte (diskriminerte) mellom elever pa ulike niva, og om noen elevgrupper i
seerlig grad benyttet gjetting eller sjansesvar. Analysen hadde videre som mal & vurdere i hvilken grad testen
som helhet fungerte likt for ulike grupper, som kjgnn, innvandrerstatus og utdanningsretningsvalg.

Oppgaver som ikke tilfredsstilte de psykometriske kriteriene, ble forkastet. Det gjaldt blant annet oppgaver
der svarene var tydelig forskjellige mellom elevgrupper. Videre ble oppgavene valgt for & sikre bredde i van-
skelighetsgrad, og oppgaver som diskriminerte godt (skilte tydelig mellom elever med hgyt og lavt ferdighets-
niva), ble prioritert. Det ble ogsa lagt vekt pa a sikre variasjon i oppgavetyper, slik at de fire tematikkene ble
representert i undersgkelsen, selv om de ikke var forventet & opptre som egne konstrukt-dimensjoner i den
endelige kunnskapspreven.

Pa bakgrunn av den psykometriske analysen og resultatene fra de kvalitative undersgkelsene pa pilotskolene

valgte vi ut 34 oppgaver til hovedundersgkelsen. Vi gjorde ogsa enkelte spraklige justeringer av oppgavene.
Tabell 2.1 viser temaene for oppgavene, bade fra pilot og hovedundersgkelsen.

Til sammen svarte 3215 elever pa
kunnskapstesten.

7 Vi har brukt Mirt-pakken i R til beregningene.



Tabell 2.1 Kunnskapstestens tematikker, pilot og hovedundersokelse. Antall oppgaver.

Tema/undertema Pilot Hovedundersokelse
Samfunnssystemer og institusjoner 21 13
@konomi 3 1
Sivilsamfunnet 8 4
Offentlige institusjoner 10 8

Demokratiske prinsipper 20 9
Baerekraft 1 0
Frihet 7 3
Likhet 1 0
Rettsstat 10 6
Solidaritet 1 0

Samfunnsengasjement 14 8
Beslutningstaking 6 3
Deltakelse 3 2
Pavirkning 5 3

Medborgerskapsroller og identitet 6 4
Identitet 1 1
Tilhgrighet 2 1
Samfunnsforstaelse 3 2

Samlet antall oppgaver 61 34

2.3 Kunnskapsskar og oppgavenes vanskelighetsgrad

Vi konstruerte malet for elevenes kunnskapsniva ut fra dataene ved hjelp av IRT-metodikk, basert pa en
tre-parameter logistisk IRT-modell®. Vi estimerte kunnskapsskaren som en latent variabel fra elevenes svar-
responser. | en tre-parametermodell estimerer vi samtidig verdier for ferdighetsnivd, oppgavenes vanskelig-
hetsgrad og graden av gjetning.

Kunnskapsskaren er et punktestimat for elevenes kunnskaper. Et punktestimat innebaerer malefeil, noe som i
multivariate analyser vil gjere at statistiske sammenhenger blir systematisk undervurdert: malefeilen tilfgrer
tilfeldig stay som reduserer korrelasjoner og gjor regresjonskoeffisienter mindre enn de ville vaert med feilfrie
malinger. Resultatene vil sannsynligvis vaere konservative estimater av de sanne sammenhengene. En relia-
bilitetsberegning ut fra standardfeilene viste imidlertid god reliabilitet, og vi vurderer malefeilene som lave.
Fit-analysene (se nedenfor) avdekket i tillegg lite misfit. Vi vurderer derfor punktestimatet som et godt mal for
elevenes kunnskapsniva. Vi har standardisert estimatet til en skala med gjennomsnitt 100 og standardavvik
20.

8 Vi har brukt Mirt-pakken i R til beregningene.



Det ber veere et godt samsvar for oppgavene i en test slik at det blir bade lette og vanskelige oppgaver som
samsvarer med elever med hgyt og lavt ferdighetsniva. Et sakalt Wright-diagram sammenstiller fordelingen
av elevenes kunnskapsnivaer mot oppgavenes vanskelighetsgrad. Figur 2.1 viser et Wright-diagram for De-
mokomp-kunnskapstesten.

Dim1 — 3

h

Logits

Person ferdighet (8)

Item-vanskegrad (&)

Figur 2.1 WrightMap Demokomp - 34 kunnskapsspersmdl og 3215 elevsvar, logit.

Samlet framstar kunnskapstesten unidimensjonal, med et oppgavesett som korresponderer godt med elevs-
varenes demonstrerte ferdighetsniva, slik figur 2.1 synliggjer®. Til venstre i figuren ser vi elevene som har svart
pa oppgavene, plassert i et vertikalstilt sgylediagram ut fra sine beregnede ferdigheter (theta-verdier). Til hgy-
re ser vi oppgavenes vanskelighetsgrad kartlagt langs en tilsvarende akse. Nederst er lette oppgaver som ogsa
elever med lav ferdighet kan besvare; gverst er de vanskeligste oppgavene som krever hgyere ferdigheter.
Som vi ser, er det flere oppgaver som maler i midtsjiktet. Det er feerre elever - og oppgaver - i hver ende av
skalaen, men diagrammet viser at disse likevel er representert/malt i den aktuelle kunnskapstesten.

2.4 Testing av IRT-modell og empiriske data

Resultatene er testet med IRT-metodikk med tanke pa «modellfit» for & se om den IRT-modellen for bereg-
ningen av kunnskapsniva samsvarer med de empiriske dataene. Det er en antakelse i IRT at residualene skal
vaere uavhengige; hvis de ikke er det, indikerer det at de empiriske dataene maler noe annet enn bare ferdig-
heter (andre underliggende faktorer). Et vanlig krav er at korrelasjonen mellom alle residualene ikke skal
overskride 0,2. | vare data er det ingen korrelasjonsverdier som overskrider 0,1. Den hgyeste verdien er 0,077.
Det indikerer at modellen som helhet har god fit; det er ingen korrelasjon mellom residualene av betydning
som tilsier at modellen ikke fanger de empiriske dataene.

Modellen er ogsa testet for a se om den fanger elevenes kunnskapsniva og oppgavenes vanskelighetsgrad.
Det gjgres gjennom sakalt «person-fit» og «item-fit» for & se om elevenes svar og oppgavene avviker fra den
plausible sammenhengen mellom elevenes ferdighetsniva og oppgavenes vanskelighetsgrad. «Outfit» er et
vanlig brukt mal for a si noe om fit, altsa om elevenes svar og oppgavene tilfredsstiller Rasch-modellen som er
brukt. «Outfit» er et mal som er sensitivt for avvikende svarmenstre. Andelen misfit for elevene («outfit» over

9 Analysene benyttet WrightMap-pakken for item-person-kart i R (Torres Irribarra & Freund, 2024).



2) er 1,5 prosent, og for oppgavene er det ingen oppgaver som har misfit (hayeste «outfit» er under 1,3)."° Vi
har ikke fjernet noen elever i analysene, bortsett fra nar det gjelder analyser med kjgnn og utdanningspro-
gram, hvor det er noe hayere andel misfit. Kunnskapstesten maler dermed elevenes kunnskapsniva godt og
har god spredning pa maling av ulikt kunnskapsniva hos elevene.

2.5 Utvalg og representativitet

Vi sendte ut invitasjon til & delta i undersgkelsen til alle norske videregdende skoler. Totalt 45 av 396 skoler
meldte seg pa, noe som tilsvarer 11 prosent av populasjonen av videregaende skoler i landet. Mellom pamel-
dingen og registreringen av informasjon om klassene som skulle delta, trakk sju av de 45 skolene seg. Under
selve giennomferingen falt ytterligere fire skoler fra. Til slutt giennomfarte elever fra 34 videregdende skoler
undersgkelsen.

Skoler fra elleve av landets fylker deltok. Det var ogsa forskjeller innad i fylkene i hvor mange skoler som del-
tok og hvor mange elever som svarte. Til sammen svarte 3215 elever pa kunnskapstesten.

Nar vi skal redegjare for datas representativitet skiller vi mellom representativitet for kunnskapstesten og
for adferds- og holdningsdataene. Grunnen til dette er at elevene fikk to separate spgrreskjema hvor kunn-
skapstesten var det farste skjemaet og det andre skjemaet omfattet holdnings- og adferdsspgrsmal, i tillegg
til spgrsmal om elevenes bakgrunn. Det var faerre elever som besvarte holdnings- og adferdsskjemaet, enn
som gjennomfarte kunnskapstesten.

2.6 Kunnskapstesten

Misfit for resultatene, som sagt ovenfor, er sa lav at vi ikke har renset dataene for elever med misfit. Det er
derimot forskjell mellom grupper nar vi ser pa outfit. Bade nar det gjelder kjgnn og utdanningsprogrammer
er giennomsnittlig outfit hgyere enn for alle elevene samlet. | tabell 2.2 har vi angitt giennomsnittlig outfit for
de tre kjgnnskategoriene som elevene kunne identifisere seg med.

Tabell 2.2 Outfit for hver kjsnnskategori

Kjgnnskategori Antall Gjennomsnittlig outfit - person
Gutt 1211 0,839
Jente 1519 0,828
Annet 105 0,997

Tabellen viser at det er en betydelig hgyere verdi pa outfit (altsd mangel pa fit) for de som har svart «Annet»
pa kjgnnskategori. | tillegg er det fa som har svart pa denne kategorien. For analyser hvor kjgnn inngar, har vi
derfor bare analysert data fra de som har svart «gutt» eller «jente».

For utdanningsprogram er det to program som har heyere «outfit» (gjennomsnitt rundt 1,0) og sveert fa re-
spondenter (feerre enn 50): Friser, blomster, interigr og eksponeringsdesign og Naturbruk. Pa grunn av sma grup-
pestarrelser og hayere outfit-verdier har resultatene fra disse programmene blitt utelatt fra analyser hvor
programtilhgrighet inngar.

10  Modellen er ogsd testet med tanke pa standardfeil og «infit». | begge tilfellene tilfredsstiller modellen kravene med god mar-
gin.



Som nevnt ovenfor, har vi data fra skoler i elleve av landets fylker. Vi mangler dermed data fra fire fylker. Vi
har testet vare data med vekting og sakalt raking, hvor vi har undersgkt avvik dersom vi justerer vektene slik
at dataene samsvarer med nasjonale fordelinger (raking) for kjgnn, skoler og fylker."

Tabell 2.3 viser forskjell i giennomsnittskar og standardavvik med vekting av henholdsvis «Kjgnn og utdan-
ningsprogram» og «Kjgnn, utdanningsprogram og fylke». Vektingen er gjennomfert uten kjgnnskategorien
«annet».

Tabell 2.3 Skar pd kunnskapstest, med og uten vekting

Vekt Gjennomsnitt Standardavvik Antall
Ingen vekt 100 20 3215

Kjgnn og utdanningsprogram 101,4 19,7 52375
Kjgnn, utdanningsprogram og fylke 101,5 19,7 52330

Vektingen viste minimale avvik. Med ingen vekt var gjennomsnittlig kunnskapsskar 100 (SD = 20, n = 3215).
Nar vi vektet for kjgnn og utdanningsprogram, var giennomsnittsskaren 101,4 (SD = 19,7), og nar vi ogsa inklu-
derte fylke, var den 101,5 (SD = 19,7). Bootstrap-analyser bekreftet at disse avvikene ikke er statistisk signifi-
kante. Pa bakgrunn av disse resultatene har vivalgt & rapportere de uvektede dataene i analysene nedenfor.
Dette kommer ogsa fram med sammenligning med hjelp av Cohens d,"* som vist i tabell 2.4.

Tabell 2.4 Forskjeller i skar mellom uvektede og vektede data

Sammenligning Cohens d
Uvektet vs. Vektet med kjgnn og utdanningsprogram 0,07
Uvektet vs. Vektet med kjgnn, utdanningsprogram og fylke 0,08
Vektet med kjgnn og utd.program vs. vektet med kjgnn, utd.program og fylke 0,005

Forskjellen mellom kunnskapsskar med og uten vekting er sveert liten relativt til variasjonen i dataene (og ikke
signifikant). Vi har derfor bare brukt uvektede data i analysene.

Vi har selvsagt ikke kunnet undersgke de fylkene vi ikke har data fra, sa det ligger et usikkerhetsmoment i at
data fra de fire fylkene vi mangler data fra, vil kunne forskyve resultatene. For multivariate analyser og for
resultatene fra IRT-analysene vil imidlertid slike skjevheter ha marginal betydning, sa framt ikke dataene fra
disse manglende fylkene ville gitt helt andre resultater enn dataene fra de fylkene vi har data fra. Det virker
usannsynlig at alle disse fire fylkene samlet skulle bidra til en slik skjevhet. Snarere ser det ut til at ogsa disse
fylkene falger et m@nster som landets gvrige fylker, bade nar det gjelder karakterutvikling og utvikling av lae-
ringsmiljget (Dahl, 2022, s. 10).

Vi har data om gjennomsnittlige grunnskolepoeng ved inntak for de skolene som er med i undersgkelsen for
2024, da elevene som gikk i VG2 og er med i undersekelsen begynte pa videregdende skole. | Tabell 2.5 viser
vi giennomsnittet og standardavvik for skolene i utvalget vart og for landet som helhet.

11 Rakingen er giennomfart i R med pakken «Survey» og funksjonen «rake».

12 Signifikanstesten er gjort med bootstrapping (boot-pakken i R) for @ sikre en pdlitelig estimering av standardfeil enn det som
en enkel utregning av standardfeilen fra frekvensfordelingen vil gi.

13 Sevdr tolkning av Cohens d nedenfor.



Tabell 2.5 Gjennomsnittlig grunnskolepoeng, opptak hasten 2024.

Skolene i var undersgkelse 34 43,3 4,41 33,0 51,0

Alle landets videregaende skoler 400 41,9 4,42 24,6 55,4

Konfidensintervallene pa 95-prosent-niva (p=0,05) for gjennomsnittskaren for «vare skoler» og «alle landets
skoler» overlapper. Det innebaerer at det ikke er signifikante forskjeller mellom utvalget vart og landet som
helhet nar det gjelder gjennomsnittlig grunnskolepoeng ved inntak. Tabellen viser imidlertid at det er en liten
forskjell nar det gjelder gijennomsnittet. Den viser ogsa at ytterpunktene for alle landets skoler ikke er med i
vare data. Vare skoler har ogsa et noe hgyere grunnskoleinntak enn landets skoler samlet. Samtidig ser vi at
standardavviket er omtrent identisk. Dette innebaerer at vi i vart utvalg har fanget bredden i landets skoler
nar det gjelder grunnskolepoeng ved inntak, selv om vi ikke har med ytterpunktene. Dette er ogsa et resultat
som tyder pa at vi har klart a fange et representativt utvalg.

2.6.1 Holdningsspersmalene

Som nevnt er det et betydelig frafall nar det gjelder holdningsspgrsmalene, som innebaerer en skjevhet i
svarene fra elevene. Totalt inneholdt undersgkelsen 166 bakgrunns- og holdningsspersmal. Elevene svarte
pa disse sparsmalene etter at de hadde svart pa kunnskapsoppgavene. Spgrsmalene kom dermed etter at
elevene hadde brukt tid pa kunnskapstesten. Det ble ikke gjort tiltak for & randomisere rekkefalgen pa spars-
malene. Frafallsmansteret - med hayere gjennomfgring tidlig og lavere gjennomfgring mot slutten - tyder pa
at tretthet var en faktor. Dette pavirker validiteten av holdningsdataene, szrlig for spgrsmal mot slutten av
skjemaet.

Frafallet er stgrst pa skoleniva og utdanningsprogram, noe som tyder pa at det ikke er individuelle grunner til
frafall, men strukturelle. Vi har ikke fatt rapportert om skoler eller utdanningsprogram som opplevde tekniske
problemer. Bade tidsngd, eller andre praktiske hensyn knyttet til undervisningen, kan vaere faktorer som lig-
ger bak en del av frafallet. Vi finner ikke sterre frafall nar det gjelder kjgnn eller innvandrerbakgrunn, noe som
igjen tyder pa et strukturelt problem med frafallet.

Kunnskapsnivaet er ujevnt fordelt mellom skoler og utdanningsprogrammer. Frafallet gjgr dermed at det er
forskjell i kunnskapsniva hos de som har svart pa holdningsspersmalene og de som har falt fra. Giennomsnitt-
lig kunnskapsskar for de som har svart pa de siste holdningsspgrsmalene, er 104, mens den for de som ikke
har svart er 94. Det er altsa et betydelig lavere ferdighetsniva hos elevene som ikke har svart enn hos de som
har svart. Dette gir en skjevhet i resultatene fra holdningsspgrsmalene, som man ma ta hegyde for i tolkningen
av dem. Samtidig er standardavviket for kunnskapsskaren likt for de som har svart pa holdningsspersmalene
og de som ikke har svart. Dette betyr at bredden i svarene pa holdningsspgrsmalene er ivaretatt, og multiva-
riate analyser kan trekke pa hele bredden i elevenes svar pa holdningsspgrsmal. Frafallet viser seg dermed i
hovedsak nar det gjelder univariate frekvensfordelinger, og man ma ta hgyde for at disse fordelingene ikke er
representative for hele landet.

2.7 Kvalitative data

Selv om hovedvekten av dataene i studien er data fra sperreskjemaundersgkelsen, har vi ogsa brukt intervju-
data i studien og i analysene i denne rapporten. A ha tilgang til bade kvalitative og kvantitative data er en styr-
ke, spesielt for a kunne gi en mer helhetlig forstaelse av demokrati- og medborgerskapsopplaeringen i norsk
skole. Vi giennomfgrte to skolebesgk med gruppeintervjuer med elever, skoleledelse, lerere og elevtjeneste i
juni 2025. Disse dataene er integrert i analysene i kapittel 3, 4 og 5.

Skolene vi undersgkte var i kategorien mellomstore byer og hadde ganske likt elevtall (700-800). De hadde
ulike tilbud og profil. Den ene skolen hadde kun studieforberedende utdanningsprogram (skole S) og er fra
gammelt av byens gymnas. De aller fleste elevene gar videre til hgyere utdanning, og skolen er kjent for &



holde hay akademisk standard. Skolens elevgruppe beskrives som homogen - det er flest jenter og det er kun
fa minoritetsspraklige elever. En del elever kommer fra hele landet for a ga pa spesielle utdanningsprogram.
Noen elever reiser inn til skolen fra kommuner i neeromradet. Det er tradisjonelt fa utfordringer med atferds-
problemer ved skolen. Man ser likevel at enkelte elever na sliter bade faglig og psykososialt. Av radgivere blir
dette beskrevet som fgr og etter korona-pandemien. Det er mer ufrivillig skolefravaer, og behovet for tilrette-
legging er hgyere.

Den andre skolen var i mange ar en tradisjonell yrkesskole, men er na en kombinert skole med bade yrkes-
fag og studieforberedende utdanningsprogram (skole K). Skolen har god innsgking. Ifglge ledelsen er skolen
preget av et godt elev- og lzeringsmilje «over hele linja». Yrkesfag er populaert, og de opplever rift om skole-
plasser. De ansatte beskriver flertallet av elevene som motiverte og opplever at de fleste elevene viser lyst til
a leere. De beskriver ogsa at elevene ikke virker szrlig engasjerte i samfunnsspgrsmal, men at skoledebatter
engasjerer.

Vi brukte intervjuguider, og de overordnede tema var intervjupersonenes oppfatning av elevers engasjement
og hva som kan pavirke dette, elevers forstaelser avdemokrati og medborgerskap, hvordan skolene arbeidet
med demokratiopplaeringen, og hvordan de jobbet for a forebygge utenforskap. Vi gjennomfarte atte grup-
peintervjuer med til sammen 47 personer.

Tabell 2.6 Informanter og typer ved skole S og K. Antall personer og kategorier.

Informantgruppe Skole S Skole K Sum
Antall elever 6 6 12
Antall lzerere 4 9 13
Antall ledere 4 12 16
Antall radgivere/elevtjeneste 2 4 6
Totalt 16 31 47

Vi tok opp samtlige intervjuer med lydopptaker og transkriberte dem. Vi analyserte intervjuene tematisk
(Braun & Clarke, 2008). Analysemetoden gar ut pa a lese gjennom alle intervjunotatene og identifisere men-
stre og de mest sentrale tema. Vi sammenholdt disse analysene med de kvantitative funnene.

2.8 Analyseteknikker

Vi har analysert forskjeller i datamaterialet vart mellom ulike grupper, skoler, utdanningsprogram osv. Ma-
leparameteren Cohens d er et mal pa hvor stor forskjellen er mellom to grupper. Sammenligninger av gjen-
nomsnittsskar er ofte misvisende, siden man da ikke tar hgyde for variansen innad i gruppene og hvor store
gruppene er. Det gjgr imidlertid Cohens d. Det brukes her for a vise om en forskjell mellom grupper eller over
tid er praktisk viktig, ikke bare statistisk signifikant.

Det er mye drgftet hvordan ulike Cohens d-verdier skal tolkes. Vi falger den grundige gjennomgangen av
empiriske data som nylig er gjort av Lovakov og Agadullina (2021), hvor de foreslar tolkning av Cohens d med
disse grenseverdiene: 0,15 Liten effekt, 0,36 Medium effekt og 0,65 Stor effekt.

Fra svarene pa holdningsspersmalene har vi konstruert indekser. Spersmalsbatteriene i undersgkelsen er i
stor grad hentet fra andre undersgkelser, spesielt ICCS-undersgkelsen, og er tidligere validert.

Det viktigste grunnlaget for konstruksjon av indekser er teoretisk: Sier de spgrsmalene som er stilt noe om
ett fenomen? Gode indekser ma bygge pa unidimensjonalitet og ikke male ulike fenomener. | tillegg til det
teoretiske grunnlaget har vi undersegkt grunnlaget for a konstruere indekser rent statistisk ved a bruke fakto-
ranalyse, for & se om spagrsmalene maler ett fenomen eller flere faktorer.



Etter vurdering av dimensjonalitet er de spersmalene som teoretisk kan inngd i en indeks undersgkt med
tanke pa palitelighet. Cronbachs alfa er et standardisert reliabilitetsmal som uttrykker hvor godt et sett av
items (spersmal) maler samme underliggende konstrukt. En hay verdi indikerer at spgrsmalene i en skala
henger logisk sammen og i stor grad fanger de samme aspektene av fenomenet som undersgkes. Det finnes
ulike faglige anbefalinger om hvordan Cronbachs alfa (a) ber tolkes, og grensene har veert gienstand for mye
metodisk diskusjon.

| var studie stetter vi oss pa en syntese av nyere metodiske vurderinger, blant annet publisert i DeVellis (2022),
og nytter fglgende tolkningsramme: a = 0,90: Svaert hgy intern konsistens (kan indikere overflgdige items),
a = 0,80 - 0,89: svaert god intern konsistens og a > 0,70 - 0,79: respektabel intern konsistens. Samtidig er
ikke grensen pa Cronbachs alfa pa 0,7 absolutt. Som kjent skal en indeks bade ha en teoretisk og en statis-
tisk begrunnelse. | enkelttilfeller er det derfor gode grunnet til at en god teoretisk begrunnelse «overstyrer»
0,7-grenseverdien for Cronbachs alfa, og verdier i underkant av dette er akseptable. Vi har imidlertid ingen
«grensetilfeller» for noen av indeksene som er brukt i analysene som presenteres i denne rapporten.

Vare statistiske analyser av dataene, bade resultatene fra kunnskapstesten og dataene som viser holdninger,
baserer seg pa vanlige univariate, bivariate (korrelasjon) og multivariate analyser (regresjon/variansanalyser).
Vi har brukt analyseprogrammene SPSS, Stata og R i analysene. Flere av analysene har vi kjgrt parallelt i for-
skjellig programvare for & kontrollere resultater og koding.

Vi har i enkelte sammenhenger gjennomfart flernivdanalyser. Dataene viser varians bade pa individniva og
mellom utdanningsprogram og skoler. Fordi elevene er i bestemte program pa bestemte skoler, har dataene
en hierarkisk struktur. Denne er ivaretatt med flerniva-analyser.'4

| noen sammenhenger har vi justert forskjellen i giennomsnittskar for ulike grupper med sakalte justerte
gruppegjennomsnitt. Det kan vaere forskjeller mellom gruppene nar det gjelder bakenforliggende variabler

(for eksempel at en gruppe har hgyere andel gutter enn andre grupper). Et justert gruppegjennomsnitt kon-
trollerer for disse forskjellene.™

Frafallet er stgrst pa skoleniva og
utdanningsprogram, noe som tyder pa at det
ikke er individuelle grunner til frafall, men
strukturelle.

14 Flernivds-analysene er giennomfart med program-pakken Lme4 i R.
15 Disse analysene er gjort med pakken emmeans i R.
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Skolen og eksterne aktgrers rolle
| demokratioppleeringen

| dette kapitlet rettes oppmerksomheten mot skolens bredere arbeid med demokrati- og medborgerskap
utenfor selve undervisningen. Her analyserer vi hvordan skoleledelse og elevtjeneste tolker sitt ansvar og
hvordan de arbeider for a styrke elevenes demokratikompetanse, inkludert samarbeid med eksterne aktgrer.
| dette kapitlet gir vi ogsa beskrivelser og analyser av hvordan skolen opplever «samvirke» med hjemmet og
media i demokratioppleeringen. I innledningskapitlet har vi redegjort for den rollen bade hjemmet og media
har som akterer eller arenaer for utvikling av elevenes demokratiske kompetanse, og med basis i studiens
empiriske data gar vi inn pa hvordan elevenes politiske sosialisering hjemmefra og mediebruk, har betydning
for demokrati- og medborgerskapsopplaeringen i skolen.

Kapitlet belyser bade muligheter og utfordringer slik de oppleves av elever og skolens ansatte. Selv om det
kvantitative materialet inngar i analysene i dette kapitlet, er de kvalitative intervjuene den viktigste kunn-
skapskilden'®, Disse dataene gir den mest detaljerte innsikten i hvordan aktgrene forstar og praktiserer de-
mokratioppleering i hverdagen.

3.1 Skoleledelse og elevtjeneste - stillasbygger, stotteapparat og
normformidlere

Som en del av «laget rundt elevene» er skoleledelsen og elevtjenesten sentrale i skolens demokrati- og med-
borgerskapsopplaering.'” Det er derfor interessant a fa innsikt i hvordan de ser sin rolle i skolens demokrati-
og medborgerskapsopplzring - altsa det som skjer utenfor klasserommene.

Ledelsen pa begge skolene, peker pa lererne og det som skjer i klasserommet som «den store motorens i
demokratiopplaeringen. Lederne oppfatter at deres viktigste bidrag er a bygge stillas og strukturer som legger
til rette for laerernes arbeid, samt & danne en god demokratisk kultur pa skolen. De forstar sin rolle som tilrette-
leggere og statte for lsererne, som er de som driver med demokrati- og medborgerskapsopplaering. Dette kan
tyde pa at de har en snever forstaelse av hva demokrati- og medborgerskapsopplzaring omfatter.

Begge ledergruppene oppfatter at en viktig del av deres rolle i demokratiopplaeringa er a utvikle et fellesskap
pa skolen og gi elevene en falelse av tilharighet. Skole K uttrykker viktigheten av & bygge et «vi» pa skolen, og at
de ikke gnsker tydelige skiller mellom avdelingene. En sier at «det ikke er idrettsfag eller helse og oppvekstfag,
det er vi», og at det ogsa handler om a takle utfordringer som «et vi» med felles problem og felles Igsninger.
A danne fellesskap handler ogsa om felles regler pd skolen, hvor elevene skal kjenne pa rettferdighet og lik be-
handling. Felles regelhandtering prioriteres hayt pa skolen, og ledergruppa kobler det ogsa til gkt elevtrivsel
og et godt leringsmilja.

16  Sitater fra intervjuer har fatt forkortelser etter hvilken skole og hvilken gruppe som ble intervjuet. Eksempel: SEL (skole S,
elevgruppe), SET (skole S, elevtjeneste), KL/ (skole K, lcerergruppe), KLE (skole K, ledergruppe,).

17  Elevtjenesten er en samlebetegnelse for stotte- og hjelpetjenester pa skoler, og som skal ivareta elevenes faglige, sosiale og
psykiske behov, samt Opplceringslovens krav om d sikre et godt og trygt skolemilje. Selve organiseringen varierer mellom skol-
er, men typiske deler er blant annet helsesykepleier, radgiver og miljgarbeider.



«A statte lererne og skape fora der man kan utvikle praksis sammen» (SLE) n&r det kommer til demokratiopp-
leering, er en viktig del av ledergruppas arbeid. | forbindelse med innfaringen av LK20, la en av skolene til rette
for at avdelingene kunne planlegge hvordan de skulle implementere demokrati og medborgerskap i arbeidet
med sine fag og utdanningsprogram.

Vi hadde en grundig innfaring i overordnet del. Da hadde vi diskusjoner ute i alle ... om hvordan vi skal
lese demokrati og medborgerskap i fagene vare, for a spille hverandre litt gode pd hvordan vi skal fa det
til. Hvordan ser det ut ndr vi har demokrati som et overordnet tema i skolen? Hvordan gjer vi det i praksis?
(KLE)

Den andre sentrale aktgren i skolen vi har intervjuet, er elevtjenestens rddgivere. De opplever at deres rolle i
demokratioppleaeringen ferst og fremst er rettet mot arbeidet med G skape et fellesskap pa skolen, og bidra til
at seerlig sarbare elevgrupper inkluderes i skolehverdagen. Inkludering i skolens fellesskap forstas som viktig
bade for elevenes utdanning og trivsel, men ogsa som tiltak mot demokratisk utenforskap. Radgiverne pa
begge skolene uttrykker i denne forbindelse en bekymring for gkende skolefravcer. Radgiverne forteller at det
er viktig at elevene opplever a bli sett, det kan vaere i form av & sperre hvordan de har det eller & bli etterlyst
hvis de ikke mgter pa skolen.

Elevtjenesten er ogsa opptatt av at for mange elever er skolen den eneste fellesskapsarenaen hvor de er syn-
lig og det gjor at det er mulig & snakke med dem og vaere en positiv forskjell. En radgiver kobler det videre til
at elever som ikke fgler at de passer helt inn i skolehverdagen, og ikke har funnet sitt stasted, muligens kan
vaere sarbare for rekruttering til ugnskede miljger og radikalisering. Skolen er med andre ord en viktig arena
for & fange opp elever som star i fare for utenforskap.

En styrke ved elevtjenesten er at de har en annen rolle enn lcererne, noe som gir dem et annet blikk og andre
muligheter. Elevtjenesten fremhever at siden de ikke gjgr noe vurderingsarbeid, har de et annet utgangs-
punkt for a fange opp utfordringer som kan skape utenforskap. De opplever det som lettere for elevene a
komme til dem, «for da gar det an at man lar maska falle da, uten at man taper ansikt» (SET).

Elevtjenesten pa begge skolene, papeker at forholdet mellom rettigheter og plikter star sentralt i deres demo-
kratiopplaering. En radgiver beskriver at «med demokrati og medborgerskap, med den biten inn mot sam-
funnsfagene, sa er det jo ogsa en bevisstgjgring pa hvilke rettigheter du har som elev, men ogsa hvilke plikter
du har» (SET). Samtidig opplever radgiverne at dette er en sterre utfordring na enn tidligere. De opplever at
bade foreldre og elever har blitt mer opptatt av rettigheter, enn plikter, og at de kan veere et korrektiv ved a
oke bevisstheten om en bedre balanse mellom plikter og rettigheter.

Og den balansen mellom rettigheter og plikter. For vi ser jo det at «jeg har rett pd»... ja, men du har ogsd
plikt til. A f& en balanse mellom, ja, rettighetene dine utlases idet du innfrir pliktene dine. Det méd veere noe
samsvar her. Og der jobber vi med bevisstgjering ogsd like mye ovenfor foreldre i de situasjonene vi er i
posisjon til det. (SET)

Det er saerlig oppmete de trekker fram som en viktig elevplikt, og noe de opplever som en utfordring i skolen i
dag. En informant sier: «Sa da ma de jo vaere her. Apropos rett og plikt. Du ma jo ha plikt til & mate til vurdering
hvis du skal komme deg gjennom» (SET).

Elevtjenesten knytter ogsa sin rolle i skolens demokratimandat opp mot a forberede elevene bade pd samfunns-
og yrkesdeltakelse. De trekker szerlig fram at de jobber for & unnga uferhet og forberede pa aktiv yrkesdeltakel-
se. De har som mal & utdanne «lykkelige skattebetalere», hjelpe elevene a finne omrader hvor de kan oppleve
mestring, bidra, og ikke bli «<bare en som sitter hjemme og fgler seg mislykket» (KET).

| et av intervjuene snakker elevtjenesten om at det kan veere utfordrende a holde pa kravene, men det er
viktig siden elevene skal «videre i livet», og ut i arbeid. Kunnskapen i undervisningen er viktig for framtidig
yrkesutgvelsen. | tillegg skal elevene inn pa arbeidsplasser som krever oppmaete og at man faktisk bidrar. De
mener derfor at a laere viktigheten av & mgte opp, ta ansvar overfor arbeidsplassen og vare en bidragsyter er
en viktig del av yrkeskompetanse de skal oppna i lgpet av videregdende, i tillegg til fagkunnskapen.



Oppmate og tilstedeveerelse har en verdii seg
selv, bade for egen del og for fellesskapet i
klasserommet.

Vi snakker mye om det internt i elevtjenesten. Det med G snakke om robusthet, altsa hvor godt vi ruster dem
til fremtiden. SG hvis vi snur litt om pa det, sa kan vi jo kanskje frarave dem noen viktige erfaringer hvis vi
alltid skal drive og fikse. (KET)

Akkurat det synes jeg er veldig trist da. Og det handler om G veere en del av samfunnet og det store demo-
kratiet. SG du ma jo ha oppleering og veere til stede og veere en del av samfunnet, da. (KET)

@kt skolefraveer forstas ferst og fremst som alvorlig fordi det ikke er forenelig med deres framtidige rolle som
arbeidstaker, men forstas ogsa som problematisk for rollen som samfunnsborger. Det handler eksempelvis
om & skjgnne sammenhengen mellom fravaer som fraveer, og fravaer koblet til vurderingsgrunnlaget, dermed
forsta konsekvensene av fraveer. De fremhever at for a bli en god medborger ma elevene ha en forstaelse for
at det ogsa er behov for kunnskap som ikke males gjennom vurderingssituasjoner, samt at oppmete og tilste-
deveerelse har en verdi i seg selv, bade for egen del og for fellesskapet i klasserommet.

Bade skoleledelsen, men i saerdeleshet elevtjenesten har et fokus pa overfaringer av medborgerskapsnormer
til elevene - altsa formidle hvilke normer som forventes av en god medborger. De vektlegger tydelig det Dalt-
on (2008) benevner som en pliktorientert medborgerskapsorientering, og vi kommer tilbake til dette i kapittel
6.3, hvor vi presenterer analyser av elevenes forstaelse av hva det vil si & veere en god medborger.

3.2 Oppfatninger av hjemmet som arena for politisk sosialisering

Som vi skal se i flere av analysene i denne rapporten er den politiske sosialiseringen som skjer pa hjemme-
bane, en viktig faktor for utvikling av unges demokratiske kompetanse. Elever som kommer fra hjem hvor
foreldrene ofte snakker med barna om politikk og praver a fa de mer politisk engasjerte, har gjerne et hayere
engasjement og kunnskapsniva enn elever fra hjem hvor denne typen politisk sosialisering i mindre grad
skjer. De kvalitative intervjuene gir innsikt i at det ogsa er andre former for politisk sosialisering hjemme, som
har betydning for utvikling av unges demokratiske kompetanse.

Intervjuene viser at foreldre kan vaere en viktig rollemodell og inngangsportal til politisk interesse. Elevene
forteller at familien er en viktig pavirker til deres egne meninger:

Men familie ogsd kan pavirke veldig. For de har jo meninga, de ogsd. Og det er jo dem du er med veldig,
veldig ofte. De som har oppdratt deg. Ogsa de synspunktene er nok mer like da. (SEL)

Elevene forteller ogsa om at foreldrene er viktige diskusjonspartnere, og flere av de opplever samtalene hjem-
me som interessante, og de er viktige for elevenes nyhetsorientering. Elevene snakker blant annet om at de
ser pa nyhets- og debattprogrammer sammen med foreldrene sine. Noen ganger velger elevene a se pro-
grammer som Debatten sammen med foreldrene, andre ganger skjer det mer uplanlagt ved at de setter seg
ned sammen med foreldrene nar de ser pa nyhetssendinger. Dette kom ogsa fram i et av intervjuene med
ledelsen, men da som bekymring om at det at foreldre i mindre grad enn tidligere bruker TV som sentral ny-
hetskilde gari arv til barna.

Men det henger sikkert sammen med at foreldrene ser heller ikke Dagsrevyen. Jeg satt meg aldri ned selv
og sd Dagsrevyen selv, men ndr mamma og pappa sd pad, sa ser du pa selv. Men ndr den der tv-en er borte
fra familiehjemmet, s@ forsvinner jo Dagsrevyen og. (SLE)



Elevtjenesten trekker ogsa fram foreldre som viktige for elevene forstaelse av demokratiske prinsipper og
verdier, og sin egen rolle i samfunnet. De kobler gjerne pa foreldrene i arbeidet med a bevisstgjgre om at
det ogsa finnes plikter, ikke bare rettigheter - «Og den der jobber vi med. Med bevisstgjering, ogsa like mye
overfor foreldre i de situasjonene vi er i posisjon til det». De opplever at elevenes forstaelse av sammenhen-
gen mellom plikter og rettigheter henger tett sammen med foreldrenes forstaelse. Elevtjenesten driver med
andre ord ogsa med voksenopplaring i medborgerskap.

| sperreskjemaet har vi to spersmal som maler politisk sosialisering i hiemmet. P& en fempunkts skala fra 1
(passer ikke) til 5 (passer perfekt) har elevene krysset av for hvor godt fglgende to beskrivelser passer for
deres forhold til egne foreldre/foresatte: «vi snakker ofte sammen om politikk og samfunnsspgrsmal» og
«de prover & fa meg mer opptatt av det som skjer i verden». Det er stor spredning i elevenes svar pa de to
spersmalene (Figur 3.1). Mens henholdsvis 16,2 og 14,1 prosent av elevene, oppgir at det a ofte snakke med
foreldrene om politikk og samfunnsspgrsmal, og at foreldrene prever a fa dem mer interessert i det som skjer
i verden, ikke passer som beskrivelse for hvordan det er hjemme hos dem selv, er det 14,6 og 12,5 prosent
som har krysset av for at dette er en perfekt beskrivelse.

De prover a fa meg mer opptatt av det som skjer i
verden
Vi snakker ofte sammen om politikk og
o 16,2 18 22,8 14,6
samfunnsspgrsmal

W 1: Passer ikke 2 ®m3 4 Wm5:Passer perfekt

Figur 3.1 Politisk sosialisering i hjemmet. Prosent. N(2427/2414)

Korrelasjonen mellom de to spgrsmalene er hgy (0,632), og at de to spgrsmalene maler en felles underlig-
gende dimensjon - politisk sosialisering i hjemmet - bekreftes av Cronbachs alfa som er 0,767. Vart mal pa
politisk sosialisering i hjemmet bestar altsa av en indeks, sammensatt av det & snakke med foreldrene om po-
litikk og samfunnssp@rsmal og at det a skape interesse for det som skjer i verden er en del av oppdragelsen.

Det er kulturlig nok en sterk sammenheng mellom foreldres utdanningsniva og politisk sosialisering i hjem-
met, ogsa i vart datamateriale. Vi har delt indeksen for politisk sosialisering i hjemmet i tre verdier. Som det
framkommer av tabell 3.1 er det en betydelig hgyere andel elever som har foreldre med hgy utdanning og er
oppvokst med sterk politisk sosialisering i hjemmet (37,8%), enn elever med foreldre med lav utdanning og
sterk politisk sosialisering (8,7%).

Tabell 3.1 Politisk sosialisering i hjemmet etter foreldres utdanningsnivd. Prosent. N(2338).

Begge foreldre Begge foreldre
lav utdanning Blandet - hgy utdanning Total
midtkategori

Svak politisk sosialisering i hjemmet 46,6 31,0 15,8 26,0
Middels politisk sosialisering i hjemmet 44,7 46,1 46,4 46,1
Sterk politisk sosialisering i hjemmet 8,7 23,0 37,8 27,9
Sum 100,0 100,1 100,0 100,0
N 219 1124 995 2338




Samtidig er det ikke noe ett-til-ett-forhold mellom foreldres utdanningsniva og politisk sosialisering i hjem-
met. Det er for eksempel en ikke ubetydelig gruppe (15,8%) elever hvor begge foreldrene har hayere utdan-
ning, men hvor den politiske sosialiseringen er svak. Som beskrevet i innledningen (kapittel 1.4.2), er det godt
dokumentert at politisk orientering, interesse og engasjement ikke bare er knyttet til utdanningsniva, men
ogsa til klasseidentitet og -tilherighet (Macfarlane, 2022; Terriquez, 2015; Kim & Lim, 2019; Kristensen, et al.,
2017). Politisk sosialisering i hjemmet kan derfor male betydningen av klassebakgrunn og kulturelle ressurser
pa en vel sa god mate, som foreldres utdanningsniva kan.

Arene mellom 10 og 16 &r er serlig formative ar, hvor foreldrepévirkning pa barn og unges politiske interesse
etableres og forsterkes (Janmaat & Hoskins, 2022). Politisk sosialisering i hjemmet har ogsa stor betydning for
unges demokratiske kunnskap. Med bruk av data fra ICCS 2009 fant Lauglo (2011), at desto oftere ungdomssko-
leelevene snakket med foreldre om politikk og samfunnsspgrsmal, desto bedre presterte de pa kunnskaps-
testen. Selv kontrollert for blant annet foreldres utdanningsniva og andre indikatorer pa sosiogkonomisk
status, er det en signifikant sammenheng mellom politisk sosialisering i hjemmet og elevenes demokratiske
kunnskapsniva. En komparativ analyse av samme datamateriale, viste at, av 38 land var den indirekte effekten
av foreldres utdanning gjennom politisk sosialisering i hjemmet, sterkest i Norge, Tsjekkia og England (Kim &
Lim, 2018, s. 93). Dette er i seg selv et argument for & bruke politisk sosialisering i hjemmet, som mal pa de
kulturelle eller politiske ressursene, elevene har med seg i skolesekken'®.

3.3 Oppfatninger av media som politisk sosialiseringsaktor

Som beskrevet i innledningskapitlet er media en sentral arena for unges politiske sosialisering, seerlig fordi
mediebruken i stor grad er selvstyrt. Dette gir unge starre innflytelse over hvilke politiske budskap, normer og
rollemodeller de mgter enn i mer strukturerte sosialiseringsarenaer som hjem og skole. Tidligere forskning vi-
ser at bade innholdet unge eksponeres for, maten saker vinkles pa, og hvordan politiske diskusjoner foregar i
digitale rom kan forme politisk orientering, samfunnsforstaelse og syn pa medborgerskap. Samtidig fungerer
sosiale medier som bade informasjonskilde, normformidler og sosial referanseramme, noe som gjer variasjo-
ner i mediebruk szerlig relevante for a forsta forskjeller i unges demokratiske kompetanse.

3.3.1 Sosiale medier og influensere som politiske meningsakterer

| de kvalitative intervjuene er media forstatt neermest synonymt med sosiale medier. Bade skoleledelsen,
leererne og elevene trekker fram at sosiale medier, pa ulike mater, skaper nye rammer og utfordringer for alle
som er involvert i demokratioppleeringen. De voksne aktgrene, men ogsa elever, kommer inn pa hvor mye
elever pavirkes av sosiale medier, og at trender og aktuelle tema pavirker hva elevene er opptatt av, hva de
vet om samfunnet og hvilke aktuelle saker de plukker opp.

| elevintervjuene kommer det tydelig fram at sosiale medier generelt, og TikTok spesielt, spiller en viktig rolle
for hvordan unge forholder seg til politikk og deres politiske engasjement. Sosiale medier trekkes fram som den
viktigste kilden til politikk, det er der «mesteparten av ungdommen far vite om demokrati og sann» (SEL).
Noen av elevene fglger med pa ungdomspartiene, og forteller at de er viktige i valgkampen siden de er rettet
mot ungdommen og deres interesser. Andre forteller at de far med seg mye politikk giennom kommentarfel-
tene pa TikTok.

Far med meg veldig mye politikk pd TikTok, faktisk. [...] Det er veldig mange i kommentarfeltene som skriver
ting. Som ikke har noe med videoen d gjere, f.eks. Sa skriver de ting om politikk. (SEL)

Elevene mener at innhold pa sosiale medier ofte oppleves mer relevante for dem, og at dette er et innhold
som tar ungdom pa alvor. De trekker fram yngre akterer som lager innhold for unge med en tydelig politisk
profil, noe de mener absolutt vekker interesse mer enn tradisjonelle medier og informasjonskilder som lae-
rerne ofte anvender.

18  Etannet argument for G bruke politisk sosialisering i hiemmet som mal pd elevenes sosiokulturelle ressurser, er at sosiogkon-
omisk status har ulik betydning i ulike land (Kindt, 2017; Friberg, 2019; Friberg & Sterri, 2023). Vi vet for eksempel at innvan-
drerforeldres verdsetting av utdanning ikke er like sterk korrelert med deres eget utdanningsnivd, som det er for foreldre uten
innvandrerbakgrunn. | tillegg er foreldres utdanningsnivd malt ved elevenes plassering av foreldrenes utdanningsnivd, og her
kan det derfor veere feilrapportering.



Det kan jo veere at ungdommene folger med mer pd demokrati osv., ved at kanalen «Gutta» pd YouTube
legger ut sanne videoer som har med f.eks. debatten om olja og generelt andre ting da. At ungdommene
folger med bedre pd det da og blir mer engasjert, for eksempel. (SEL)

Elevene forteller videre at de tror aktgrer pa sosiale medier kan ha ganske stor betydning for unges meninger.
«Det er kanskje spesielt influensere som faktisk har en mening. Der mange ungdommer kan fgle tilknytning til
de samme meningene og da begynner a fglge dem» (SEL). De trekker fram flere influensere og ungdomspoli-
tikere, men samtlige av elevene vi intervjuet hadde sett klipp fra Gutta sine valgdebatter'®. De mener ogsa at
denne type formidling kan veere viktig for unge og skape politisk engasjement: en mate @ nd de yngre, som ikke
ser pd nyheter, kanskje (KEL).

Samtidig opplever elevene at leererne har liten innsikt i debattene pa sosiale medier, det politiske innholdet
unge engasjerer seg og sentrale personer i disse diskusjonene.

Jeg vil tro veldig lite, egentlig. For ndr vi drev og snakka om det med lcererne vdre, sd sa de sjol at ... NGr vi
diskuterte den gullprisen, da, de var veldig overraska over hvem som var der. De visste ikke hvem det var
engang. Sa det var litt enig, som hun sa, hun ene lcereren min; «Jeg er ikke pd TikTok i det hele tatt». Sd jeg
tror at mye av det vi ser og det vi folger med pa, folger ikke lcererne med pd da. (SEL)

Laererne er ogsa opptatt av hvordan sosiale medier pavirker elevenes forhold til demokrati og samfunnet.
Flere bekymrer seg for at influensere og sosiale medier bekrefter og forsterker «usunne» holdninger. Dette
kan iblant ta ekstreme retninger, og det er skummelt, sier en laerer (KLA).

Laererne peker pa flere bekymringer de har om hvordan sosiale medier pavirker demokratikompetansen hos
elevene. De opplever at de delvis star i en slags konkurranse med innholdet pa sosiale medier, hvor elevene
kan fa informasjon presentert kort og underholdende. De opplever i tillegg at elevene har fatt et kortere kon-
sentrasjonsvindu. En laerer utdyper: «det tror jeg kanskje ogsa den moderne eleven ikke ser helt vitsen med
hvorfor i all verden skal du fglge med i media, du har jo TikTok, to minutter der» (SLA).

3.3.2 Bruk av sosiale medier som kilde for nyheter

Det er ingen vitenskapelig konsensus nar det gjelder i hvilken grad og pa hvilken mate overgangen til en di-
gitalisert medievirkelighet har pavirket unges politiske sosialisering, men en ting er det enighet om: digitale
plattformer har utkonkurrert de tradisjonelle mediene som den viktigste nyhetskilden. Det er derfor ikke
overraskende at vare data viser det samme (figur 3.2).

43,5 prosent av elevene i VG2 er enige i at sosiale medier er deres hovedkilde for nyheter, men vi skal ogsa
merke oss at 18,8 prosent benekter at sa er tilfelle. Det er en negativ sammenheng mellom sosiale medier
som hovedkilde for nyheter og politisk interesse (-,135), politisk engasjement (-,075), nyhetsorientert medie-
bruk (-,106) og aktiv politisk- og samfunnsorientert mediebruk (-230). Samtidig er korrelasjonskoeffisientene
svake, og det viser at vi skal veere forsiktig med a ta for gitt, at det & ha sosiale medier som viktigste nyhetskilde
for informasjon om det som skjer i samfunnet, betyr at man sgker & unnga nyheter.
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Figur 3.2 Grad av enighet i pastanden «sosiale medier er min hovedkilde til nyheter. Prosent.

19  Gutta var en stor profil pd sosiale medier som i valgkampen 2025 la ut partilederdebatter som fikk stor oppmerksomhet
blant unge.



Dagens fragmenterte mediebilde gjar det for det farste vanskelig 8 male mediebruk, men det gir ogsa starre
forskjeller i unges mediebruk (Resok-Dahl & Ihlebaek, 2024). Pa den ene siden er det mulig & fullstendig velge
bort medier, og bare ha et rent underholdningsbasert mediebruk (nyhetsunnvikelse). P4 den andre siden kan
unge ogsa velge a aktivt soke seg mot medier som tilbyr politisk og samfunnstematisk innhold.

| sparreskjemaet ble elevene bedt om a ta stilling til to pastander som maler interesse for nyheter («jeg faler
det er bortkastet tid & felge med pa nyheter» og «jeg prever a unnga a forholde meg til nyheter») og to som
maler aktiv politisk- og samfunnsorientert mediebruk («jeg harer ofte pa podkaster eller ser programmer om
politikk og samfunnsaktuelle tema» og «jeg liker & lese beker om historie, politikk og ulike samfunnsteman).
Hvor enig, eller uenig elevene er i hver av disse pastandene er framstilt i figur 3.3.

Jeg liker & lese bgker om historie, politikk og ulike
samfunnstema

Jeg harer ofte pa podcaster eller ser programmer
. 31, s
om politikk og samfunnsaktuelle tema

Jeg prever & unnga a forholde meg til nyheter 31,2 32,8 - 9,6

Jeg foler det er bortkastet tid a felge med pa
nyheter 36,6 36,5 -7’4

M Helt uenig Delvis uenig  mVerken enig eller uenig Helt eller delvis enig

Figur 3.3 Nyhetsinteresse og aktiv politisk- og samfunnsorientert mediebruk. Prosent.

Det er en sveert liten andel av elevene i VG2 som bade mener det er bortkastet tid a felge med pa nyheter (7,4
enig) og som prgver a unnga a nyheter (9,6 enig). Andelen som er uenige i pastanden om at det er bortkastet
tid & felge med pa nyheter er 73,1 prosent, mens tilsvarende andel for de som ikke unngar a forholde seg til
nyheter er 64,0 prosent. Nyhetsunnvikelse er altsa et fenomen som forekommer noe oftere enn felelsen av
at det er bortkastet tid & felge med pa de samme nyhetene.

Majoriteten av elevene liker verken a lese beker, hgre pa podcaster eller se programmer om politikk og sam-
funnsaktuelle tema. Om lag 30 prosent sier seg helt uenig bade nar det kommer til 3 lese begker (28,2), og
here pa podkaster eller se programmer (31,1). Summerer vi andelene, viser resultatene at nesten halvpart
ikke aktivt oppseker politisk og samfunnsorientert tematikk i beker, podcaster og programmer. Vi star med
andre ord igjen med en relativt liten andel unge som aktivt oppsgker medieinnhold som handler om politikk
og samfunnsspersmal.

Man kunne tenke seg at det er en tydelig korrelasjon mellom de fire pastandene - altsa at de som har lav
nyhetsinteresse heller ikke har en aktiv politisk- og samfunnsorientert mediebruk, men sa er ikke tilfelle (ta-
bell 3.2). Vi ser ogsa at korrelasjonen mellom de fire pastandene og i hvilken grad sosiale medier er elevenes
hovedkilde for nyheter, er ulik i styrke og retning. Det er signifikante, men relativt svake positive korrelasjoner
mellom i hvilken grad sosiale medier er elevenes hovedkilde for nyheter og i hvilken grad elevene mener at
det er bortkastet tid & felge med pa nyheter (0,117) og i hvilken grad de unngar a forholde seg til nyheter
(0,075). Nar det gjelder sosiale medier som hovedkilde for nyheter, er korrelasjonene sterkere, men negative,
henholdsvis -0,231 det & like & lese bgker om historie, politikk og samfunn og -0,168 for & here pa podkaster/
programmer om politikk og samfunn.



Tabell 3.2 Korrelasjon mellom nyhetsinteresse, aktiv politisk- og samfunnsorientert mediebruk og sosiale medier
som hovedkilde til nyheter. Pearsons r.

Bortkastet tid & felge med pa nyheter 1 ,655%* -014 -,030 SN 7**
Unnga a forholde seg til nyheter 1 ,022 -,049* ,075%*
SP;)r¢1:iq<1::iitr:er/programmer om politikk og 1 513%k 168+
Boker om historie, politikk og samfunn 1 -, 231%*%
Sosiale medier er min hovedkilde til nyheter 1

*p<,01, ** p<,05

Selv. om mange unge oppgir sosiale medier som sin viktigste nyhetskilde, ser vi at dette ikke ngdvendigvis re-
flekterer reell nyhetsorientering. Sosiale medier er en integrert del av unges hverdag og brukes til svaert mange
formal hvor underholdning, kommunikasjon, lzering og nyheter flyter sammen. Det a vaere aktiv pa sosiale
medier sier derfor lite om interessen for, eller engasjementet i, nyheter og samfunnsspgrsmal. Som mal pa
nyhetsbruk blant unge er derfor «sosiale medier som hovedkilde for nyheter» et for grovt og lite presist mal.

Selv om mange unge oppgir sosiale medier
som sin viktigste nyhetskilde, ser vi at dette ikke
ngdvendigvis reflekterer reell nyhetsorientering.



3.4 Oppsummering

Ledelsen anser at deres viktigste oppgave i demokratioppleeringa er a bygge stillas og gode strukturer
for lerernes arbeid og en demokratisk skolekultur. | den forbindelse er de opptatt av a bygge fellesskap
pa skolen, og ha grunnlag i demokratiske verdier som rettferdighet og demokratiske prosesser som elev-
medvirkning.

Elevtjenesten er ogsa opptatt av skolens fellesskap, og oppfatter at de har en viktig rolle med a serge
for inkludering av elever generelt og spesielt elever i sarbare posisjoner. De oppfatter ogsa at sentralt i
deres arbeid, og noe de opplever som stadig mer utfordrende, er a skape forstaelse for balansen mellom
rettigheter og plikter, noe som er et kjerneelement i demokrati og aktivt medborgerskap. | forlengelsen
av denne balansen er elevtjenesten opptatt av a jobbe for at elevene skal tilegne seg en forstaelse av at
oppmaete er viktig, bade for skolens fellesskap, men ogsa som en verdi i seg selv. De trekker fram at eken-
de fravaer er en av de stgrste utfordringene de mater.

Foreldre og hjemmet er en viktig akter i unges politiske sosialisering. De kan bidra til & overfgre vaner som
nyhetsbruk og forstaelse av demokratiske prinsipper som rettigheter og plikter.

Det er stor spredning i grad av politisk sosialisering hjemme. Det er serlig elever med foreldre med haye-
re utdanning som skarer hgyt, men det er ogsa betydelig grupper som gar imot dette mgnsteret. Noe som
tyder pa at det er en fordel med et eget mal pa politisk sosialisering, framfor & bruke foreldres utdanning.

Elevintervjuene viser at sosiale medier er en viktig, om ikke den viktigste, kilden til politisk informasjon for
unge. Innhold pa sosiale medier oppleves mer relevant, det er bedre tilpasset unge som malgruppe og
akterer der er lettere a relatere seg til.

43,5 prosent av elevene i VG2 har sosiale medier som hovedkilde for nyheter, men vi skal ogsa merke oss
at 18,8 prosent benekter at sa er tilfelle.

Fa unngar nyheter (9,6%), og faerre (7,4%) foler det er bortkastet a falge med pa nyheter. Selv om ungdom-
mene er indirekte positive til nyheter, er det en relativt liten andel unge som aktivt oppsaker medieinn-
hold som handler om politikk og samfunnsspgrsmal.






Demokratiundervisningen
- i 0g utenfor klasserommene

Som beskrevet i innledningskapitlet, handler demokratiopplaering om a utvikle elevenes evne til & delta som
aktive og ansvarlige medborgere, og lererne har stor profesjonell frihet til & velge tilnaerming og innhold i de-
mokratioppleeringa. Dette kapitlet belyser hvordan demokratiundervisning skjer og oppleves, av bade lzerere
og elever.

Ferst i kapitlet ser vi pa hvordan laererne forteller at de underviser, hvilke didaktiske tilngerminger de gjar,
hvilke verktgy og ressurser de bruker. Denne delen belyser ogsa bruken av alternative laeringsarenaer og
eksterne aktgrer, samt hvordan skolene ser pa slike samarbeid. Vi har valgt a vektlegge to tilneerminger til
demokratiopplaring: diskusjoner og elevmedvirkning. | kapitlet ser vi ferst pa diskusjoner. | denne delen av ka-
pitlet belyses to utfordringer laererne trekke fram som sentrale, pa den ene siden meter de et taust klasserom
hvor det er vanskelig a fa i gang diskusjoner. P4 den andre siden mater de kontroversielle ytringer fra elever
som de synes er vanskelig & handtere pa en god mate.

Videre analyseres elevmedvirkning. | denne delen av kapitlet ser vi fgrst pa elevenes opplevelser av med-
virkning, og i hvilken grad de opplever & ha innflytelse pa ulike deler av skolehverdagen og rammene for egen
leeringsprosess. Deretter ser vi pa skoleledelsen og lzerernes opplevelser av elevmedvirkning, hvordan de
legger de til rette for medvirkningsprosesser, hvorvidt der er noe de prioriterer og deres erfaringer med ulike
utfordringer tilknyttet medvirkning.

Siste del av kapitlet setter sgkelys pa skolevalget som en del av demokratiopplaeringen, og hvordan ulike sko-
leakterer opplever en tosidighet, med bade fordeler og ulemper.

4.1 Varierte tilnaerminger, undervisningsmetoder og bruk av alternative
leeringsarenaer

Det synes generelt a veere en forstaelse i vare case-skoler om at demokratisk kompetanse utvikles best nar
elevene bade leerer om demokrati og far erfare demokrati i praksis. Bade leererne og elevene forteller om
variert undervisning i samfunnskunnskap og det er stor tro blant leererne om at varierte undervisningsmetoder
bidrar til & gke elevenes demokratikompetanse.

Bade ledelsen og laererne viser til at det er mange akterer utenfor skolen som er en del av demokratiopp-
leering. De peker sarlig pa samarbeider med lokale aktgrer som museer, ideelle organisasjoner, lokalaviser,
kommunale tilbud, festivaler og andre lokale arrangement. Informantene fremhever verdien av «ungdommer
som kommer inn og mater vare elever», som eksempelvis jediske og samiske veivisere i forbindelse med
mangfold. «[Vi] merker jo at de stiller spgrsmal pa en annen mate og, ja, blir ganske engasjert av det egentlig»
(SLE).

I tillegg til lokale aktarer trekkes ogsa nasjonale og regionale tilbud fram, som FN-sambandet, NRK, Skatteeta-
ten og skolevalget. Pa yrkesfaglige studieprogrammer nevnes fagforeninger som en saerlig viktig samarbeids-
partner, blant annet gijennom skolebesgk. Samtidig tyder dette pa at en noe tradisjonell oppfatning fortsatt
star sterkt - nemlig at kunnskap om fagforeninger farst og fremst er relevant for elever som velger yrkesfag.



Selv om skolene er positive til & bruke eksterne aktgrer og ressurser, viser intervjuene at strukturelle forhold
pavirker mulighetene for samarbeid. Seerlig spiller geografisk beliggenhet en rolle. En laerer forteller at tilbu-
dene og foresperslene var langt flere da han jobbet ved en mer sentralt plassert skole. @konomi er ogsa en
begrensende faktor.

Analyser av data fra norske ungdomsskolelaerere (ICCS 2016 og 2022) viser at laerere anerkjenner betydnin-
gen av alternative lzeringsarenaer, som museer, minnesteder, radhus, politiske institusjoner og lokale orga-
nisasjoner, i demokrati- og medborgerskapsopplaeringen (Reitan, 2025). Likevel brukes slike arenaer relativt
lite i praksis, og mye av undervisningen foregar fortsatt i klasserommet. Besgk til politiske institusjoner som
radhus og Storting, skjer ogsa sjeldnere i 2022 (13,8%) enn i 2016 (25,8%) (Reitan, 2025, s. 189). Det er mulig
at nedgang og tilbakeholdenhet kan ha sammenheng med strukturelle faktorer, slik det papekes i lererinter-
vjuene.

Mer tradisjonelle, laererstyrte undervisningsmetoder («vanlig klasseromsundervisning») og bruk av lserebe-
ker, brukes «szerlig nar de skal leere om fagbegreper» (KLA). Ellers er quizer er mye brukt og populaert blant
elevene. Det samme gjelder media, som brukes pa ulike mate, bade nyheter, dokumentarer, serier og film,
men ogsa podkaster som Kjapt oppdatert og Debatten (begge NRK). Noen peker ogsa pa viktigheten av at NRK
og Filmoteket er gratis og apent tilgjengelig. Til tross for at mediehverdagen er betydelig endret de siste par
tiarene, er det altsa mye som tyder pa at «<samarbeidet» mellom NRK og skolene, som har rgtter tilbake til NRK
Skole-TV pa 1960-tallet, har overlevd bade internett og sosiale medier.

De digitale mediene er tydelig til stede i undervisningen - elever lager blant annet egne podkaster for & eve
pa meningsdannelse og de gjennomfgrer manipulerte valgomater for a utvikle kritisk bevissthet og evne til
avslgre manipulasjonsstrategier. Spill trekkes ogsa fram, blant annet «Bad News» som omhandler falske ny-
heter og manipulering i sosiale medier. Noen lerere forteller ogsa at de er opptatt av a utvide ressursbanken
sin og finne nye didaktiske verktgy som fungerer.

Demokratiopplaeringen inkluderer ogsa handtering av aktuelle nyheter, konflikter og mediaformidlede kriser.
Hvor leererne opplever at de har en viktig rolle i & hjelpe elevene til & forsta store nyhetssaker. De opplever at
elevene har lav forstaelse for slike hendelser og mangler fagbegreper for a kunne forsta. En lzerer forteller om
den pagdende Israel-Palestina-konflikten. Hvor hen skjgnte at elevene hadde liten innsikt og behov for & leere
det grunnleggende og sentrale begreper i konflikten. Hen la derfor om sin opprinnelige undervisningsplan
og prioriterte a gi elevene ngdvendig grunnleggende kunnskaper slik at de kunne forsta hva som skjedde pa
Gaza. Samtidig reflekterer laererne over at de kanskje burde brukt nyheter mer.

Vi kunne godt hatt mer av det. Unger pa barneskolen, de er jo vokst opp med Supernytt og sGnne ting som
du viser kanskje i starten av dagen og sdnn. Det gjor jo noe med deg, du harer sma unger kan snakke om
Trump og siste nytt 0g. Og det er det jo egentlig ikke sG mye av senere. Det er litt dumt, kunne gjerne hatt
noen sdnne ting som man hadde som en rutine... De liker jo ting som er sa korte. (SL/)

Laererne trekker ogsa fram hvordan Kl har gitt nye utfordringer for demokratiopplaringa, seerlig nar det kom-
mer til vurdering. En laerer uttrykker at Kl har seaerlig pavirkning pa samfunnsfaget, siden Kl er seerlig god pa
a generere innhold relevant for samfunnsfaglige tema og ferdigheter elevene blir vurdert etter. Hen forteller
videre at konsekvensen blir at de i mindre grad prioriterer skriftlige arbeider og heller vektlegger muntlig, som
videre forer til at elevene far mindre skriftlig trening enn tidligere.

Selv om de fleste lererne er kritiske til KI og hvordan Kl pavirker demokratiopplaeringa, er det ogsa noen som
vurderer Kl positivt, men det betinger at elevene laerer & bruke Kl pa en god og konstruktiv mate. En laerer
eksemplifiserer med begrepslaering: «Sa vi brukte mye tid i starten av semesteret pa god bruk av KI. Startet
mye med begrepsforstaelse. Hvordan kan du fa Kl til & lzere deg et begrep pa en god mate?» (SLA).

Oppsummert viser intervjuene at laererne er opptatt av a variere undervisningen sin, at de bruker et spenn
av tilnaerminger i demokratiopplaeringa og har fokus pa a tilpasse seg klassene sine, bade nar det kommer til
kunnskapsgrunnlag og didaktiske behov. De er ogsa opptatt av videreutvikling og finne nye digitale ressurser.
Leererne er generelt positive til eksterne aktgrer og alternative laeringsarenaer, men de viser ogsa til at struk-
turelle faktorer som gkonomi og geografi pavirker de reelle mulighetene til & giennomfare slike samarbeid
og besgk. Selv om LK20 oppfordrer skolene til & bruke kulturminner, kunstprosjekter, minnesteder, byrom,
radhus og kommunestyrer, frivillige organisasjoner og andre meteplasser for at elevene bedre skal forsta hva



demokrati kan bety i praksis (Utdanningsdirektoratet, 2017), er det altsa strukturelle faktorer som pavirker
hvorvidt og hvordan lzererne far til & giennomfgre denne intensjonen.

Et tydelig kiennetegn ved demokratiopplaeringa, som ogsa kommer fram i intervjuene, er ustrakt bruk av dis-
kusjoner. Det er mange mater & fasilitere for, og anvende diskusjon som didaktisk tilneerming. Det har i nyere
tid vaert en del oppmerksomhet pa unges evne til diskusjon, blant annet i form av at de synes det er vanskelig
a uttrykke egne meninger (Ung 2025, Opinion), behovet for a utvikle uenighetskompetanse (Dahl, 2024) og at
elever trenger a trene pa & mgte meningsmotstandere (Mathé, 2018). Demokomp har derfor vektlagt hvordan
diskusjoner skjer i klasserommet sammen med hvordan elever og lzerer opplever disse diskusjonene.

Det kan veere sveert utfordrende & handtere
kontroversielle utsagn og samtidig jobbe for et
apent ytringsrom.

4.2 Diskusjon og debatt: mellom det kontroversielle og det tause
klasserommet

Klasseromsdiskusjoner er en viktig arena for utvikling av argumentasjonsferdigheter, evne til 4 ta perspektiv
samt evne til & handtere uenighet og meningsmangfold. Tidligere studier har pekt pa at leerere har veldig
ulik tilnserming til diskusjoner og grad av uenighet, hvor noen stimulerer til hgy temperatur, mens andre har
lavere toleranse for hay intensitet (Ljunggren & Ost, 2010; Hess, 2009). | elevintervjuene kommer det fram at
elevene opplever laererne som ganske ulike, noen vil for eksempel begrense det kontroversielle, mens andre
utfordrer mer.

4.2.1 Det kontroversielle klasserommet

En skole forteller i lzererintervjuet at den sterste utfordringen for demokratiopplaeringa er handtering av elev-
ers kontroversielle ytringer, noe de opplever som en voksende utfordring hvor stadig flere ytrer seg kontro-
versielt. Det er ikke bare lzererne som forteller at en del elever er blitt mer kontroversielle og grensesprengen-
de, en toffere ytringskultur er ogsa en bekymring ledelsen lgfter fram, saerlig i forbindelse med skolevalgene.
Opplevelser av en taffere ytringskultur kan ses i sammenheng med Elevundersgkelsen, hvor Wendelborg er
al. (2026, s. 64) finner at sprakbruken blant elevene har blitt taffere, bade digitalt og fysisk.

En lzerer eksemplifiserte ved a fortelle om en situasjon med kontroversielle elevytringer hen opplevde som
ukomfortable og vanskelig, og som hen i ettertid har tenkt mye pa hvordan burde vaert handtert, og hva andre
leerere gjor i slike situasjoner.

For jeg tok dem pd en mdte. Provde @ ville henge dem ut. Ndr vi er lcerere, md vi ta hundrevis av valg i lepet
av én skoletime. Sa jeg skulle enske at jeg klarte d trekke pusten og kunne fa til et ytringsrom der vi kunne
diskutert det her pd en god mdte. Men jeg kjente at det trigga og jeg ble s provosert at jeg provde & henge
dem ut. Sd der svikta jeg i jobben jeg skal gjere, 0gsd i det ytringsrommet, da. (KLA)

Hen forteller videre at det hen angrer seg for er at ved a sla ned pa utsagnene, sa glapp mulighet til a la eleve-
ne begrunne og matte argumentere for ytringene. De gar ogsa glipp av en motargumentasjon fra leereren og
muligens medelevene, noe som kan vaere mer pavirkende for meningene enn awvisning.



Men jeg stengte jo debatten, og det angrer jeg pd. Jeg kunne veert litt sann nysgjerrig, da. Hva mener du
egentlig? Og hvor disse holdningene kommer fra? Veere litt sdnn, refleksive sparsmdl, da. (KL/)

Hen viser dermed til at det kan veere sveert utfordrende & handtere kontroversielle utsagn og samtidig jobbe
for et dpent ytringsrom. Samtalene rundt denne situasjonen viser at laererne kan oppleve en usikkerhet om
hvordan de bar reagere nar elevers utsagn utfordrer ytringsrommet samt leererens egne, personlige verdier.
Lenz (2019) beskriver slike situasjoner som panikkayeblikk, hvor elevene krysser grensen for akseptert adferd
eller ytringer og leereren settes sjakk matt i mangel pa metoder for & handtere situasjonen pa en profesjonell
mate. Slike panikkayeblikk blir ekstra krevende fordi laereren ofte reagerer falelsesmessig - blir sint, saret,
skuffet, provosert (Lenz, 2019).

Den aktuelle lzereren uttrykte videre et gnske om en diskusjon i laererkollegiet om hvordan man kan respon-
dere i slike situasjoner: «Sa planen var egentlig & adressere det til kollegene, men hadde ikke fatt tid til det. Jeg
kunne tenkt meg a spille det ut som et rollespill» (KLA). Det viser at laererkollegiet har potensialet til & vaere en
sveert verdifull sparringspartner i mgtet med undervisningsutfordringer, og tyder pa viktigheten av nok tid og
faste meteplasser hvor leererne kan diskutere felles utfordringer innad i faggrupper.

Laererne frykter at veksten av kontroversielle utsagn kan fere til at de at de ikke giennomfgrer undervisnings-
opplegg som kan resultere i veldig kontroversielle ytringer eller at de ender med a regulere elevdiskusjonene
for mye. En uttrykker det som: «...jeg er sa redd for den resignasjonen og strutsementaliteten» (KLA).

Denne spenningen er ogsa synlig for elevene, som gnsker a diskutere trygt og fritt, argumentere, utrykke og
teste egne meninger, uten at ytringsrommet begrenses av a bli personlig, emosjonelt eller moralbasert. Sam-
tidig viser de en forstaelse for at det ma ga en grense et sted.

Du kan sd fort bli plassert i en boks med farste setninga du sier, liksom. Og sd kan folk finne pd @ klikke
uten @ hare hva du sier. (KEL)

Nei, sd lenge man holder det saklig og innafor, pd en mate. Eller det er jo litt sann ... Jeg kan jo se for meg
at noen lcerere vil begrense hvis det blir for kontroversielt. Fordi de tenker at de fleste da vil veere uenige
og preve G unnga ... En starre uenighet i klassen. De kan jo for s vidt holde det litt innafor det som er mer
normalt, normen. (SEL)

Maten bade elever og laerere snakker om utfordringer et teffere debattklima skaper, har mye til felles og det
synes som om bade elever og lzerere strever med a vite hvor grensen gar for hvilke ytringer som er legitime
og ikke i en skolekontekst.

Jeg som lcerer synes det er vanskelig @ vite hva det er greit G si. For jeg er jo ... jeg har jo mine verdier, men
samtidig ma jeg jo tillate at elevene mine har andre verdier. A finne balansen der syns jeg er litt vanskelig.
(KLA)

Den kommer ogsa til syne i form av at de synes det er vanskelig & vite hva man skal gjere nar demokratiske
verdier utfordres. Skal man sla ned pa dem eller har de en legitim plass i klasserommets ytringsrom?

4.2.2 Det tause klasserommet

Leererne forteller at det er «vanskelig a fa i gang diskusjoner», at elevene er tilbakeholdne med a dele egne
meninger eller si seg uenig. Konsekvensen blir forutsigbare, ensidige diskusjoner, som de omtaler som «kje-
delige» og «du vet hva du far», eller at det blir stille. Leererne omtaler det som en kultur de jobber mye med,
men «[...] hvis det fgrst har satt seg en sann kultur i klassen om at vi svarer ikke, da...» (SL&). De opplever det
som et krevende arbeid, og noen mener at dette er et sentralt utviklingstrekk og en hovedutfordring med a
drive demokratioppleering i dag. De synes generelt det er utfordrende a fa elevene til & delta i diskusjoner, til
tross for at de prgver a normalisere uenighet, og en laerer lurer pa om han i mangel pa deltakelse fra elevene
ma begynne a «diskutere med meg sjal, liksom» for at i alle fall noen sier noe.

| det kvantitative materialet har vi noen sparsmal som kan bidra til & belyse hvorfor elevene frastar a delta i
diskusjoner eller er tilbakeholdne med & uttrykke egne meninger. | spgrreskjemaet inkluderte vi noen spars-
mal om mulige grunner til hvorfor elevene lar vaere a uttrykke egen mening i diskusjoner. Malet er relatert til
selvsensur, altsa a holde tilbake meningene sin i mgte med andre (Hayes et al., 2005). Pa en skala fra 1 (passer



ikke) til 5 (passer svaert godt) ba vi elevene om a angi hvor godt ulike grunner medferte at de unnlot a ytre seg
i diskusjoner.

Som det framgar av figur 4.1 er det om lag ti prosent av elevene som har merket av for at hver av de fem
grunnene passer svaert godt som arsak til at de lar vaere a si sin mening i klassen, mens det er en betydelig
sterre andel som har merket av for at de samme grunnene ikke er arsak til at de ikke ytrer seg. Frykt for at de
skal bli mislikt eller at noen skal bli sinte, synes i noen stgrre grad a vaere arsaker til a ikke delta i diskusjoner,
enn frykt for a bli oppfattet som dum, at debattene er preget av politisk korrekthet eller at de ikke liker a dis-
kutere. At det er bekymring for sosiale konsekvenser og for at diskusjonene skal bli for intense som skiller seg
ut som de viktigste arsakene samsvarer godt med tidligere studier om tilbakeholdenhet med & uttrykke egne
meninger, bade pa voksne (Peacock, 2019) og unge (Dahl, 2024).

For & unng3 at noen ikke skal like meg 21 PEZe 158
For & unnga at folk blir sinte 20 s 158

I frykt for a bli oppfattet som dum 22,1 e 129
Fordi folk har blitt for politisk korrekte 19,8 _ 11,5
Fordi jeg ikke liker a diskutere 38,1 194 220 124

B 1 Passer ikke 2 m3 4 W5 Passer sveert godt

Figur 4.1 Ulike grunner for at elevene lar veere G si meningen sin i diskusjoner. Prosent.

Vi spurte ogsa elevene om i hvilken grad de syntes det var vanskelig & ytre seg om ulike tema, som et mal
pa opplevelse av kontroversielle temaer og kontroverssensitivitet. Innvandring og religion er de to temaene
som elevene oppgir er mest ubehagelig a ytre seg om, tett etterfulgt av kjgnnsidentitet (figur 4.2). Mens 24,0
prosent av elevene oppgir at de i ganske eller sveert stor grad synes det er ubehagelig & ytre seg om innvand-
ring, er tilsvarende andel for religion 22,9 prosent og 20,1 prosent for kjgnnsidentitet. Vi skal samtidig merke
seg at det er en betydelig starre andel av elevene som oppgir at de i ganske eller sveert liten grad opplever
at det er ubehagelig a ytre seg om de samme temaene. Likestilling og klimaendringer er de to temaene som
feerre opplever at det er ubehagelig a ytre seg om (12,8% sveert eller liten grad for likestilling og 8,8% for kli-
maendringer).

' ' Innvandring og religion er de to temaene som
elevene oppgir er mest ubehagelig a ytre seg om,

tett etterfulgt av kjgnnsidentitet
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M | sveert liten grad | ganske liten grad m | verken stor eller liten grad

| ganske stor grad M | sveert stor grad
Figur 4.2 Grad av ubehag ved a ytre seg om ulike tema. Prosent.

| de kvalitative intervjuene peker av lererne pa at det er relativt store variasjoner i diskusjonsklima mellom
klasser, og saerlig mellom utdanningsprogram. De trekker blant annet fram at mer praktiske fag innen studi-
espesialisering kan veere lettere, og kobler det til at de gjgr mer praktiske ting sammen, noe som kan skape
sterre trygghetsfglelse i klassemiljget og gjer de mer avslappet nar det kommer til & ytre seg. Blant lsererne
som har erfaring fra bade studieforberedende og yrkesfag, pekes det pa at utfordringer med det stille klasse-
rommet er stgrst pd studieforberedende, mens utfordringer med kontroversielle utsagn er sterst pa yrkesfag.

Vi finner imidlertid ikke noen signifikant forskjell mellom elever pa studieforberedende og yrkesfaglige ut-
danningsprogram verken nar det gjelder selvsensur eller kontroverssensitivitet, mens vi finner at elever pa
studieforberedende utdannings-program opplever klasseromsklimaet som signifikant apnere enn det elever
pa yrkesfaglige utdanningsprogram gjer.

Oppsummert peker de kvalitative intervjuene pa en dobbel utfordring nar det kommer til diskusjoner i demo-
kratiopplaeringen. For det fgrste i form av at diskusjonene oftere inkluderer kontroversielle ytringer laererne
finner vanskelig & handtere og balansere med skolens verdimandat. For det andre, ved at de opplever klasse-
ne sine som stille hvor elever kvier seg for & delta i meningsbrytning og med egne meningsytringer.

4.2.3 Apent klasseromsklima

Et dpent klasseromsklima beskriver et klassemiljg der elevene opplever at det er trygt a utvikle egne meninger,
fa erfaring med meningsbryting og utvikle demokratiske diskusjonsferdigheter. Samtlige av ICCS-undersg-
kelsene viser at apent klasseromsklima har betydning for en rekke elementer innen demokratikompetanse,
blant annet politisk engasjement (Campbell, 2008; Torney-Purta et.al., 2001), ulike former for politisk mest-
ringstro (Sohl & Arensmeier, 2015; Dahl, 2022) og demokrati-kunnskap (Lin, 2014; Persson, 2015; Storstad
et al., 2023). Det er derfor bekymringsfullt nar vi ser tegn pa at endringer i ytringskulturen truer bruken av
diskusjoner i demokratiopplaeringen.

| Demokomp har vi brukt samme mal pa apent klasseromsklima som ICCS, men vi har inkludert en ekstra
svarkategori for & fa en sterre skala (fra 4- til 5-punkt skala). Det vil si at resultatene ikke er direkte sammen-
lignbare, men vi kan likevel se pa tendenser i forskjeller mellom elevenes opplevelse av klasseromsklimaet pa
ungdomsskolen og pa videregaende.
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Figur 4.3 Prosentfordeling av elevsvar pd mdl om dpent klasseromsklima

Samlet sett viser undersgkelsen at elevene opplever et relativt dpent klasseromsklima, ogsa pa videregaende.
Majoriteten av elevene svarer jevnt over pa alle spersmal at dette er ting som i stor grad skjer ofte eller noen
ganger.

Det er noen forskjeller mellom de ulike dimensjonene ved apent klasseromsklima. Elevene opplever at lze-
rerne ofte oppfordrer til & danne egne meninger og presenterer flere sider av en sak. Samtidig er det mindre
vanlig at elever selv tar opp aktuelle hendelser til diskusjon i undervisningen. Nar det gjelder 3 uttrykke me-
ninger som gar pa tvers av flertallet, er oppfatningene delte: 34,8 prosent sier at dette ofte eller alltid skjer,
mens 24,2 prosent oppgir at det aldri eller sjelden skjer.

Mens de kvantitative dataene viser at mange elever oppgir at aktuelle hendelser sjelden tas opp til diskusjon
(38,1%), peker elevintervjuene pa et enske om flere elevstyrte diskusjoner knyttet til elevenes egen livsverden.
Elevene mener slike diskusjoner kan styrke demokratioppleeringen. Som en elev uttrykker det: «lkke ngdven-
digvis debatter, men bare ... diskusjoner der lcereren sitter mer og observerer. Det tror jeg folk hadde hatt igjen for»
(KEL). Elevene opplever at elevstyrte diskusjoner i starre grad dpner for egne meninger og gjgr det lettere for
flere a delta enn i leererstyrte diskusjoner. En mulig forklaring er at slike diskusjoner i mindre grad oppleves
som vurderingssituasjoner, noe som kan gjgre det tryggere a ytre seg.

Leererintervjuene tyder imidlertid pa at elevstyrte diskusjoner kan vare krevende & fasilitere. Flere lzerere
peker pa utfordringer knyttet til leringsutbytte og det de omtaler som «fagliggjgring». Selv om elevene liker
a diskutere, opplever lzererne at frie diskusjoner ikke ngdvendigvis ferer til ny faglig innsikt. | tillegg er noen
elever redde for negative reaksjoner fra medelever. En strategi leererne bruker, er derfor a tildele elevene
roller i diskusjoner, for eksempel som representanter for LO eller NHO. Dette kan gjare diskusjonene mindre
personlige og senke terskelen for deltakelse. En utfordring pa den andre siden, er at elevene mister trening i
a danne selvstendige meninger og argumentere for dem.

Indeksen for dpent klasseromsklima er en etablert indeks som stammer fra Six-Subject Study (SS570) (Torney
et al., 1975), giennomfert av IEA i 1971 som en forlgper til ICCS (Storstad et al., 2025, s. 17). | flere analyser i
denne rapporten brukes derfor de fem pastandene i figur 4.3, som et samlet mal pa apent klasseromsklima
(Cronbachs alfa 0,826), og indeksen fungerer som forklaringsvariabel i analyser av elevenes demokratiske
kompetanse i andre deler av rapporten.



| Demokomp har vi ogsa testet to nye pastander som teoretisk kan fange opp endringer i diskusjonsklimaet
som laerere og elever har rapportert de senere arene. Den ene maler intensiteten i diskusjonene («diskusjo-
ner blir sa intense at laereren ma gripe inn eller avslutte dem»), mens den andre maler i hvilken grad disku-
sjonene reguleres av normer («diskusjoner i klasserommet kan ofte vaere preget av politisk korrekthet»). En
faktoranalyse viser at disse pastandene fanger opp en egen dimensjon ved klasseromsklimaet og ikke maler
den samme underliggende egenskapen som den etablerte indeksen.

Majoriteten av elevene (69,0%), opplever sjelden eller aldri at diskusjonene blir sa intense at lzereren ma gri-
pe inn eller avslutte diskusjonen (figur 4.4). 20,5 prosent svarer at det skjer noen ganger, mens 10,5 prosent
oppgir at det skjer ofte eller alltid. Nar det gjelder om diskusjonene preges av politisk korrekthet, er svarfor-
delingen mer spredt. Totalt svarer 23,9 prosent at politisk korrekthet preger diskusjonene ofte eller alltid, 37,8
prosent svarer at det skjer noen ganger, mens de resterende 38,3 prosentene oppgir at det sjelden eller aldri
skjer. Korrelasjonen mellom politisk korrekthet og diskusjonenes intensitet er 0,401, noe som viser at det er
en sammenheng, men det er altsa ikke slik at politisk korrekthet ngdvendigvis medfarer at diskusjonene i
klasserommet blir sa intense at laererne ma gripe inn.

Diskusjoner i klasserommet kan ofte vaere preget
L 14,6 23,7 182 &M
av politisk korrekthet
Diskusjoner blir sa intense at laereren ma gripe inn
. . 42,7 26,3 7,2
eller avslutte diskusjonen

W Aldri Sjelden m Noen ganger Ofte mAlltid

Figur 4.4 Fordeling av elevsvar pad to spersmdl om diskusjonsklimaet (n=2653/2629)

Det kan veere flere grunner til at en andel opplever at klasseromsdiskusjonene ofte preges av politisk korrekt-
het. Diskusjoner representerer ogsa mulige vurderings-situasjoner som kan gjgre elevene bevisste pa hva
som er greit og ikke greit a si, de kan med andre ord velge & uttrykke «korrekte» meninger og meninger de
tror lzereren liker med formal om bedre vurdering.

Tolker vi disse resultatene sammen med apent klasseromsklima, ser det ut til at norske videregaendeelever
opplever et relativt apent klasseromsklima, hvor de oppfordres til & danne egne meninger og diskutere, men
at disse diskusjonene i stor grad er leererstyrte og har lavere grad av intensitet.

Vi finner altsa at laererne er opptatt av diskusjoner i klasserommet, og prioriterer flersidighet og meningsdan-
nelse, men at disse diskusjonene i mindre grad er initiert av elevene. | tillegg peker lererne pa kontroversielle
ytringer fra elevene som en sentral utfordring, og snakker om «det stille klasserommet» som en tendens de
synes er vanskelig & handtere, og som det har blitt mer av de siste arene.

4.3 Demokratiopplaering gjiennom skoledemokrati og elevmedyvirkning

At skolen skal gi elevene praktisk erfaring med demokrati og medvirkning star sterkt i leereplanverket. Demo-
krati og medvirkning er fastsatt som en del av skolens verdigrunnlag, hvor det beskrives at «skolen skal gi
elevene mulighet til 8 medvirke og til & laere hva demokrati betyr i praksis» (Kunnskapsdepartementet, 2017,
s. 8). Skolen som modell for demokratiske prosesser og treningsarena for demokratisk medvirkning kalles
ofte for skoledemokrati. Skoledemokrati har statt sterkt i norsk utdanning, og selv om det er fa norske studier
som gir evidens for at deltakende lzeringsformer har en signifikant effekt pa demokratikompetanse, finner vi
internasjonal forskning som viser at elevmedvirkning kan styrke elevenes deltakelsesvilje.

| en litteraturstudie fant Youniss et al. (1997) stette for at elever som deltok i elevradsarbeid eller ulike sam-
funnsaktive prosjekter pa videregaende skole, i starre grad stemmer og deltar i lokale organisasjoner som
voksne, sammenlignet med dem som ikke deltok i slike aktiviteter. Dette er funn som stgttes av nyere studier



som baserer seg pa Keating og Janmaat (2016) og Kiess (2021). Felles for studiene som viser en positiv effekt
av deltakende undervisningsmetoder og politisk deltakelse, er at de maler elevmedvirkning som deltakelse i
elevrad og andre mer «tradisjonelle» deltakelsesformer. Med andre ord - deltakelse i skoledemokratiet. | lik-
het med Teegelbeckers et al. (2023), finner vi ingen studier som gir evidens for at medvirkning i undervisning
(student-regulation) har noen effekt pa hverken kunnskaps-, verdi- eller deltakerdimensjonen ved demokra-
tikompetanse.

4.3.1 Elevenes opplevelse av medvirkning

Elevmedvirkning kan foregd pa mange mater. For det forste kan det varierer etter type demokrati, hvor den
mest tradisjonelle har veert representativt demokrati giennom elevrdd. Det er ogsa vanlig med mer deliberative
tilnarminger pa klasseniva, for eksempel gjennom diskusjon av klasseregler. Medvirkning kan ogsa variere
etter hvilke prosesser elevene har medvirkning i og pa hvilket niva beslutningene gjelder, om det handler om
skolemiljg, klassemiljg, leringsaktiviteter eller vurderingsformer.

| elevintervjuene far vi ogsa et innblikk i hvordan elevene opplever skoledemokratiet og spesielt medvirkning
gjennom elevrad. Elevene opplever i relativt stor grad at elevradet er en heringsarena skolen benytter seg av
nar de vil hgre elevenes meninger.

Ja, de spar jo oss, da, om vdr mening om ting. For eksempel, vi hadde jo en sak hvor det var at mobiltele-
foner skulle samles inn for timen. At det skulle bli innfart neste dar. Og da var det ganske dpent for at alle
skulle si sin mening, osv. S@ pd elevradet er det ganske dpent, da, vil jeg si. (SEL)

En utfordring ved elevrad og elevdemokrati er at det kan bli en form for pseudodemokrati, hvor elevene kan
uttale seg, men i liten grad opplever reell medvirkning. P4 oppfelgingsspersmal om utfallet og hvorvidt elev-
radets avgjerelse ble fulgt i saken, svarer en elev:

Om vdr mening faktisk blir tatt serigst? Altsd, det var jo slik at pa elevrddsmatet sd kom jo rektor inn, da. Og
hun hadde selvfalgelig litt mer sterke meninger enn det vi hadde. Om akkurat det med mobiltelefonen. Vi
pravde jo hardt G gd imot det hun sa. Sa det var litt den, da. Men hun var ganske fast pa at hun hadde lyst
til G fa det inn. Vi var ogsa ganske fast pa nei. Sa vi fdr jo se neste ar hvordan det blir. (SEL)

At det til syvende og sist er ledelsen og rektor som bestemmer oppfatter elevene, men i denne samtalen blir
detiliten grad problematisert. De opplever det som viktig at de har mulighet til & uttale seg og preve a pavirke
rektor, noe de opplever at de far.

Demokomp maler opplevelse av medvirkning med tre pastander. Vi har i spgrsmalsformuleringene vektlagt
at elevene skal fgle pa reell medvirkning, og at det skal veere medbestemmelse i aktiviteter pa ulike niva i
skolestrukturen. Den ferste pastanden var: «vi far pavirke avgjerelser som gjelder hele skolen». Denne maler
medvirkning pa skoleniva, det kan eksempelvis vaere i form av allmeater, elevrad og lignende. Den andre pa-
standen - «vi far veere med a bestemme innholdet i undervisningen» - er rettet mot undervisningen og hvor-
vidt elevene opplever at de har medvirkning pa laeringsaktiviteter, laeringsmateriale, saker man jobber med i
undervisningen og lignende. Den tredje pastanden var rettet mot medvirkning i vurdering: «vi far ofte velge
selv hvordan vi vil presentere skolearbeidet vart».

Elevenes opplevelse av medvirkning pa skole- og undervisningsniva er relativ lik, men det er en sterre andel
som er enige i at de har mulighet til & pavirke avgjgrelser som angar hele skolen (34,8%), enn som er enige i at
de far pavirke hvordan skolearbeid presenteres (32,1%) eller far pavirke innholdet i undervisningen (29,6%).
Dette er funn som samsvarer godt med hva man finner i Elevundersgkelsen. Pa videregaende er det en bety-
delig hgyere andel som svarer bekreftende pa at laererne til rette for at eleven kan delta i elevradsarbeid og
annet arbeid som tillitsvalg (67,1%), enn som svarer bekreftende pa at elevene er med og foreslar hvordan de
skal arbeide med fagene (41,0%).

At vi ser lavest grad av medvirkning pa undervisningsinnhold kan ha sammenheng med at det er spesielt
utfordrende & inkludere elevene i forhold hvor lererens pedagogiske og didaktiske kompetanse er sentralt
for de valg som lzererne opplever er gode valg. | slike tilfeller kan elevenes gnsker fort komme i konflikt med
leererens vurderinger basert pa kompetanse og erfaring.
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Figur 4.5 Fordeling av elevsvar pd tre spersmal om medvirkning, (n=2715)

En multivariat analyse viser at det er signifikante forskjeller mellom skolene nar det kommer til elevmed-
virkning, og forskjellen er sterst for de to variablene som omhandler undervisning og vurdering. Det ma
samtidig nevnes at det er relativt store forskjeller i antall elever mellom skolene som kan pavirke resultatet.
Analysene tyder likevel pa at det kan vaere betydelige forskjeller mellom skoler i hvordan de legger til rette
for medvirkning og i hvilken grad elevene inkluderes i beslutninger. De tre pastandene er slatt sammen til
et samlet mal for elevmedvirkning (Cronbachs alfa 0,788). Denne indeksen er brukt som forklaringsvariabel i
flere av analysene i rapporten.

4.3.2 Skoleaktorenes opplevelse av elevmedvirkning

Selv om medvirkning er et viktig mal for skolen, kan det veere utfordrende a fa til. | de kvalitative intervjuene,
pa spgrsmal om ledelsens rolle i demokratiopplaeringa, er begge skolene opptatt av elevmedvirkning, og saer-
lig gijennom elevrddet, og de opplever at det skjer mye lzering for elevene gjennom den prosessen. Elevradet
mater ledelsen jevnlig, de er representert i andre skoleutvalg og inkluderes i flere prosesser gjennom aret.
Et av eksemplene som trekkes fram er det de sammen med ledelsen far presentert og diskuterer resultater
fra Elevundersgkelsen® og andre undersgkelser/evalueringer. | tillegg har begge skolene andre utvalg, for
eksempel skolemiljgutvalg, hvor det sitter elevrepresentanter.

Selv om ledergruppene i stor grad er positive til elevmedvirkning, opplever de det som krevende og tidvis
utfordrende a fa til. Ledergruppene peker blant annet pa kontinuitet og strukturen rundt. For yrkesfag er det
nye klasser hvert ar og dermed mye utskiftinger i elevradsstyret. De opplever det ogsa som tilfeldig hvem som
blir leder, og at det er stor variasjon i hvorvidt det er en god leder som velges. Vanligvis velges elevradet ved
skolestart, men veldig mye av planleggingen for skoledret gjgres varen far. Derfor har en skole valgt a flytte
elevradsvalget fra tidlig hest til for sommeren.

Slik at de kan bidra til hvordan tjenestene vdre kan se ut. Det de kan pdvirke. Og det har vi ikke muligheten
til hvis vi etablerer i september. For i september er vi s godt i gang med dret, sa det er mindre ting de kan
bidra med. (KLE).

Begge ledergruppene opplever rekrutteringen som krevende. De beskriver elevradet som «det ikke er noen
attraktiv posisjon, dessverre. Sa vi ma mase litt for a fa folk til & stille» (KLE). | noen tilfeller har heller ikke
skolen lykkes med a fa sa mange elevrepresentanter som de gnsker i utvalgene, konsekvensen ble at elevene
utgjorde et mindretall til tross for at hensikten i noen tilfeller var at de skulle utgjere majoriteten.

Det er ulike oppfatninger av hvorfor det er krevende & fa elever til a ta pa seg slike verv. En ledergruppe kobler
rekrutteringsproblemet til at dette er arbeid elevene ikke prioriterer. En ledergruppe trekker fram at eleve-

20  Elevundersokelsen gjennomfares drlig pd oppdrag fra Utdanningsdirektoratet, som mdler elevenes opplevelse av ulike
sider ved skolen, trivsel og undervisning (https://www.udir.no/tall-og-forskning/brukerundersokelser/elevundersokelsen/
om-elevundersokelsen/).



ne i liten grad engasjerer seg hvis det ikke angar dem direkte - altsa at de selv har en nytte eller gevinst av a
engasjere seg. De eksemplifiserer med a fortelle om da de skulle bygge ny skole og ville inkludere elevene.

Og da sa de forste elevene at den er ikke ferdig for vi er ferdige her. Og da betyr det jo ingenting for oss. Og
det er jo sant. Det er noe med demokratiet. What's in it for me? Det er det folk stiller sparsmdl om. Og det
stiller selvfalgelig elevene og. (KLE)

De mener at elevenes fokus pa det som er relevant for dem er noe de leerer fra samfunnet rundt seg, og som
ikke ngdvendigvis er saeregent for denne aldersgruppen, men mer en effekt av individualiseringsprosesser i
samfunnet. Detter er samfunnsendringer som setter individet i sentrum og et uttrykk for dette er gkt fokus pa
rettigheter en har som medborger og mindre pa plikter, jfr. tidligere sitater.

Lederne mener at elevene ofte har gode perspektiver, men at elevene selv ikke ngdvendigvis tror de har det,
og at det kan sitte litt langt inne for dem & uttrykke det de tenker.

Nar det kommer til medvirkning i undervisning forteller lederne at selv om det er gnskelig med elevmed-
virkning ogsa her, sa er det gjerne krevende a fa til. De synes det er vanskelig «a fa med seg elevene til  aktivt
utforme hvordan undervisninga skal vaere» (SLE). De forteller at elevene ofte @nsker at lereren bestemmer
og at det er klare, enkle og forutsigbare rammer, framfor at det brukes tid pa medvirkning og at det blir store
variasjoner i vurderingsformer. En laerer utdyper: «da vet du hva du far, og du kan bli god pa det» (SLE).

En gjennomgaende trdd i intervjuene er at ledelsen og lzererne bade prever og gnsker medvirkning, men at
de sitter med en fglelse av a ikke lykkes helt. Hverken i & oppna medvirkningen de gnsker eller i a engasjere
elevene i skolens drift. En leder summerer opp med:

Konklusjonen er jo at vi ensker at elevene vdre skal ha mer medvirkning og veere engasjert, men at vi sliter
litt med... gamle verktay, eller? lkke helt vet hvordan vi skal gripe an for G engasjere dem lenger? (SLE)

Det virker dermed som at det ogsa er noe med modellene for medvirkning som er utfordrende a fa til a fun-
gere, og at skolene gnsker hjelp eller forslag til hvordan de kan legge til rette for medvirkning pa nye mater.

' ' Elevene opplever at lzererne ofte oppfordrer til &
danne egne meninger og presenterer flere sider

av en sak.



4.4 Skolevalg som demokratiopplaering

Skolevalg har veert en fast del av demokratiopplaeringen i den videregdende skolen siden 1989, da de farste
nasjonalt koordinerte skolevalgene ble gjennomfert i forkant av stortingsvalget. Initiativet kom fra NRKs Geir
Helljesen, som gnsket & samordne de mange pregvevalgene som pa 1980-tallet ble holdt lokalt uten felles
rapporteringssystem. Skolevalgene gijennomfgres i forkant av hvert stortings-, kommunestyre- og fylkestings-
valg. Norge regnes i dag som et av landene med lengst erfaring i verden med nasjonalt koordinerte skolevalg,
og ordningen har blitt et sentralt innslag i skolens arbeid med demokratiopplaering.

Utdanningsdirektoratet beskriver skolevalg, skoledebatter og valgtorg som arenaer som skal gi elevene «opp-
levelsen av a vaere en aktiv medborger» og praktisk innsikt i demokratiske prosesser?'. Formalet er a skape
politisk interesse, utvikle kritisk tenkning og gi elevene erfaring med ytringsfrihet, meningsbrytning og politis-
ke valg i en trygg og pedagogisk ramme. Det finnes imidlertid fa studier som har malt effekten av skolevalg pa
demokratikompetanse. Et unntak er en svensk studie som viser at deltakelse i skolevalg fgrst og fremst, har
en positiv effekt pa elevenes selvrapporterte politiske kunnskaper, men i noen grad ogsa pa elevenes politiske
interesse, engasjement og mestringstro (Lundberg, 2024). Det er interessant & merke seg at studien finner at
effekten er stgrre for elever med innvandrerbakgrunn.

Begge skolene snakker en del om skolevaiget som et viktig element i demokratiopplaeringen, og de opplever
bade styrker og utfordringer med skolevalget. Skolene prioriterer skolevalget, de opplever det som viktig, noe
som skaper engasjement hos elevene og de bruker en del ressurser pa organisering. Samtidig mener infor-
mantene at valgresultatet hovedsakelig er avhengig av «hvilke ungdomspolitikere som lager best show» (SLE)
og «hva slags goodies de deler ut pa stand» (SLE). Begge skolene er kritiske til hvilke temaer som far plass i
skoledebattene, slik som fraveersgrensa, russefeiring, legalisering av rusmidler og billigere drivstoff. De me-
ner at sgkelyset pa disse temaene gar pa bekostning av det de anser som viktigere, mer relevante og mindre
«ungdomsfokuserte» tema, som eksempelvis utdanning eller samferdsel.

Lederne er ogsa kritiske til retorikken og bruken av populistiske utspill i debattene, noe de frykter har en
negativ innflytelse pa ungdommene og deres forhold til politikk. En gruppe beskriver det som at debattene
preges av «roasting» hvor ungdomspolitikerne henger ut andre og at det skal veere morsomt. De er bekymret
for at det fgrer til at mange elever ikke tar a si sd mye. «Av og til har jeg gatt ut av en sann debatt og tenkt at...
hva er det vi gjgr», sier en leder som synes det er szerlig problematisk at skolen pa den ene siden jobber for et
trygt og godt elevmiljg, men s& kommer ungdomspolitikere og «henger ut en meddebattant» (KLE). Lederne
opplever det ogsa som problematisk at enkelte partier stiller med «broilere» fra sentrale strgk, som er drevet
i debatt og overkjegrer mindre erfarne, lokale ungdomspolitikere. Det farer trolig til at faerre lokale aktarer vil
stille i en slik debatt, enten som politiker eller som debattleder.

Laererne opplever det som utfordrende at skolevalget kommer tidlig pa hesten. De flytter «demokratibiten»
til samme tidsrom og praver a inkludere valget i en starre bolk om valg og demokrati, men «...debatten er jo
bare etter ei og ei halv uke. Sa vi far ikke jobba med stoffet i det hele tatt. Sa det hadde vaert en fordel. Og det
hadde ogsa veert en fordel & jobbe mer tverrfaglig med stoffet. Det far vi heller ikke». (KLA)

Leererne og ledelsen oppfatter dermed at skolevalget bringer mye godt med seg, men at det ogsa innebarer
akterer som kan veere ddrlige rollemodeller for elevene nar det kommer til hvordan man behandler menings-
motstandere, diskuterer og hvordan man uttrykker egne meninger. De er med andre ord kritiske til effekten
skolevalgene har for demokrati- og medborgerskapsopplaeringen, noe som ogsa har vaert papekt fra forskning
av skolevalg i videregdende skole. For mer enn ti ar siden, konkluderte @degaard (2015) med at det var grunn
til & se na&rmere pa hvordan skolevalgenes fokus pa politikk og debatt som underholdning, pavirket elevenes
syn pa og oppfatning av politiske valg.

21 https://www.udir.no/utdanningslopet/videregaende-opplaring/skolevalg/hva-er-skolevalg/



4.5 Oppsummering

Bade ledelse og lzerere er positive til bruk av eksterne akterer og ressurser, og anvender de gjerne, men
de opplever ogsa strukturelle faktorer, som gkonomi og geografisk plassering, har mye a si for gijennom-
ferbarhet.

Det er stor bredde i didaktiske tilneerminger, verktey og digitale ressurser i demokratiopplaerings i skolen,
men bade lzerere og elever er opptatt av diskusjoner av aktuelle, politiske saker.

Leererne trekke fram to utfordringer ved & drive med demokratiopplzering i dag, og begge er tilknyttet
klasseromsdiskusjoner. Pa den ene siden opplever de en vekst i kontroversielle ytringer, og de synes det
er vanskelig & handtere disse pa en god mate, saerlig nar de kommer i konflikt med demokratiske og/
eller egne verdier. De etterlyser mer kompetanse pa konkret handtering av kontroversielle elevutsagn.
Pa den andre siden opplever de ogsa et taust klasserom, hvor det er vanskelig a fa elever til a delta og
ytre egne meninger. Lererne tilpasser seg og gir ofte elevene posisjoner de skal forsvare, men en mulig
negativ konsekvens er at elevene gar glipp av trening i & uttrykke egne meninger og diskutere basert pa
egne perspektiver.

Pa undersgkelser av hvorfor elevene tilbakeholder egne meninger, er det flest som kobler det til 8 unnga
sosiale konsekvenser og at folk skal bli sinte. Likevel er det ikke veldig hgye andeler, sa trolig er det andre
og flere faktorer som er viktige.

Elevene opplever et relativt apent klasseromsklima hvor de oppfordres til & diskutere, dele egne menin-
ger og delta i meningsbrytning med andre elever. Samtidig virker ikke diskusjonene a vaere sarlig intense
og preget av uenighet. De framstar ogsa som i stor grad lzererstyrte og i mindre grad elevstyrte.

Omtrent 30 prosent av elevene i spgrreundersgkelsen opplever medvirkning pa skoleniva. Tallene er noe
mindre for medvirkning pa undervisning og vurdering.

Ledelsene prioriterer elevrdd og andre former for medvirkning, men opplever flere utfordringer, spesielt
det a rekruttere elever til vervet og elevenes gnske om & bidra i medvirkningsprosesser.

Bade skoleledelse og lzerere tror at skolevalget har flere fordeler, men de er kritiske til hvordan skoleval-
gene ogsa kan pavirke negativt giennom en darlig debattkultur og for mye fokus pa underholdning.



: Stortinget
.

0006 & 0
oo



Demokratisk kunnskap

Dette kapitlet tar for seg kunnskapsdimensjonen ved demokratisk kompetanse - vi undersgker hva elever i
videregaende skole faktisk kan om demokrati og medborgerskap. Malet er a gi et samlet bilde av elevenes
kunnskapsnivd, hvordan kunnskapen fordeler seg i elevgruppen, og hvilke faktorer som ser ut til & pavirke
forskjeller mellom elever, skoler og utdanningsprogram. Kapitlet bygger pa resultater fra den standardiserte
kunnskapstesten i Demokomp-undersgkelsen og viser hvordan elevenes skarer fordeler seg, bade totalt og
innen utvalgte bakgrunnsvariabler som kjgnn, innvandrerbakgrunn og foreldres utdanning.

Videre sammenlignes resultatene med funn fra ICCS 2022-undersgkelsen pa 9. trinn for & undersgke i hvilken
grad det har skjedd faglig progresjon i demokratikunnskap gjennom skolelgpet. Vi ser ogsa naermere pa hvor-
dan utdanningsprogram, skole, lzererrelasjon og motivasjon henger sammen med elevenes kunnskapsniva,
og hvordan disse faktorene kan bidra til & forklare forskjeller i resultatene.

Til slutt retter vi oppmerksomheten mot innholdet i kunnskapen - hva elevene faktisk mestrer godt, og hvilke
temaer de strever med. Her trekker vi inn de kvalitative dataene fra lerere og elever for & bedre kunne belyse
leeringsprosessene bak tallene - hvordan de forstar demokrati, og hvordan undervisningen og rammefaktorer
oppleves a bidra til (eller hemme) faglig utvikling.

5.1 Elevenes kunnskapsniva

Kunnskapstesten er beskrevet i kapittel 2, og her har vi ogsa redegjort for hvordan vi har bygd opp testen slik
at vi kan fa et mdl pd kunnskapsnivaet for hver enkelt elev. Den standardiserte kunnskapsvariabelen er altsa et
mal pa kunnskapsnivd, men sier ikke noe om hvilke sparsmal elevene svarer riktig eller feil pa. Det kommer vi
imidlertid naermere inn pa i kapittel 5.5.2, men farst skal vi altsa se naermere pa elevenes skar for hele testen,
altsa malet for deres kunnskap om demokrati og medborgerskap. Dette malet er standardisert med 100
som gjennomsnitt og 20 som standardavvik. Laveste skare pa kunnskapstesten er 45,9, mens den heyeste er
139,7. Det vil altsa si at de 3215 elevene som gjennomferte kunnskapstesten, har en kunnskapsskare i inter-
vallet fra 45,9 til 139,7.
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Figur 5.1 Tetthetsplott, skar pd kunnskapstest (gjennomsnitt 100, standardawvik 20). Med 20-prosent inndelin-
ger markert

Tetthetsplottet i figur 5.1 viser at kunnskapsniva i demokrati og medborgerskap blant elever i VG2 er tilncer-
met normalfordelt, men med en skjevfordeling i form av en «hale» med elever med lavt kunnskapsniva. Media-
nen for fordelingen er 101,3. Det betyr at litt over halvparten av elevene har en hayere skdr enn gjennomsnittet,
og ligger pa den gvre delen av kunnskapsskalaen. Vi har delt inn skalaen for skar pa kunnskapstesten i fem
nivaer (20-percentiler) som presentert i tabellen under.

Tabell 5.1 Inndeling i kunnskapsnivaer. N(3215)

N Poengskare (min-maks) Poengbredde
Niva 1 (laveste niva) Inntil 20 643 45,9-81,8 36,0
Niva 2 20-40 643 81,9-96,4 14,5
Niva 3 40-60 643 96,5 -106,8 10,3
Niva 4 60-80 644 106,9-117,6 10,7
Niva 5 (hgyeste niva) 80-100 642 117,7-139,7 22,0

Kunnskapsniva 1 er altsa det laveste nivdet, mens niva 5 er det hgyeste og hvert av de fem nivdene bestar av
20 prosent av elevene. Det er i ytterkantene av kunnskapsskalaen vi finner det stgrste poengspennet, hvor
spennet er stgrre for niva 1 (36,0 poeng) enn for niva 5 (22,0 poeng). For de tre mellomnivaene er poengspen-
net betydelig mindre og relativt likt for hvert av de tre kunnskapsnivaene 2-4.

5.1.1 Forskjeller i kunnskapsniva mellom 9. trinn og VG2

Elevene som deltok i Demokomp-studien er tre ar eldre enn da samme alderskohort deltok pa ICCS 2022-un-
dersegkelsen, de har gatt fra 9. trinn pa ungdomsskolen til andre ar pa videregaende skole. | figur 5.2 har vi
angitt tetthetsdiagrammer for fordelingen av kunnskapsnivaet for henholdsvis ICCS 2022 og Demokomp. Figu-
ren viser fordelingen av ferdigheter fra resultatene fra henholdsvis ICCS 2022 (9. trinn) og var undersgkelse
(VG2). Skalaen for kunnskapsniva er standardisert for begge undersgkelser, med 100 som gjennomsnitt og
20 som standardavvik. Tabell 5.2 viser fordelingen delt opp i 20-prosents blokker (kvintiler) for henholdsvis 9.
trinn og VG2.
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Figur 5.2 Tetthetsdiagram for fordeling av kunnskapsniva for henholdsvis Demokomp og ICCS 2022.

Tabell 5.2 Kvintiler pd standardisert skala for kunnskapstest.

0 33 46
20 82 82
40 97 96
60 108 107
80 117 118
100 149 140

Tetthetsdiagrammene i figur 5.2, viser at fordelingene av kunnskapsniva for var undersgkelse og ICCS 2022
er tilncermet like. Blokkene er ogsa nesten identiske, som tabell 5.2 viser? Elevene hadde nesten lik andel
med lave ferdigheter, middels og hgye da de gikk i 9. trinn, som de na har pa VG2. Det kan selvsagt ha skjedd
endringer pa elevniva, for eksempel kan en elev som skaret under gjennomsnittet pa 9. trinn skare over
gjennomsnittet pa VG2. Disse endringene sier figuren ingenting om, og vi kan heller ikke undersgke dem
naermere, siden vi ikke kan koble elevene fra ICCS 2022 og var undersgkelse pa individniva. Men ferdighets-
fordelingen for kohorten er altsa veldig lik for 9. trinn og VG2.

Vi har kun tre oppgaver som elevene svarte pd, bade pa 9. trinn og pa VG2. Disse oppgavene var i utgangs-
punktet tenkt som ankeroppgaver, hvilket betyr at vi kunne ha justert skalaen for VG2 etter nivaet for 9. trinn.
En slik justering, med IRT-metodikk, fordrer imidlertid at oppgavene maler likt for begge trinnene. Det gjor
de imidlertid ikke. Bade parameterne for vanskelighetsgrad og for diskriminering, er signifikant forskjellige for
de tre oppgavene fra de to datasettene. Det betyr at de ikke kan «lases» i beregningen av ferdighetsnivaet for
VG2. Vi har dermed ikke mulighet for a skalere resultatene fra VG2 for en direkte sammenligning med resul-

22 Ytterpunktene (0- og 100-persentilene) er lavere og hayere for 9. trinn, men dette skyldes at ICCS har over 150 oppgaver i ulik
vanskelighetsgrad og dermed fanger opp ytterpunktene bedre.



tatene fra 9. trinn. Vi kan imidlertid sammenligne skar pa de tre oppgavene som elevene svarte pa, bade pa 9.
trinn og pa VG2, slik vi gjer i tabell 5.3.

Tabell 5.3 Ankeroppgaver fra ICCS2022 i Demokomp. Andel svart riktig. Cohens d.

Demokomp ICCS
2025 2022 | Cohensd
| en demokratisk stat melder folk seg mest sannsynlig inn i politiske partier
fora: 83,3 773 | 015
Et lands myndigheter gnsker & finne ut om jobbsgkere med nedsatt
funksjonsevne blir diskriminert. De samler informasjon om denne gruppens
skoleerfaringer for a: 80,5* 77,4 0,16
En gruppe innbyggere i Bakkeby trodde at Simon hadde stjalet noe. De
fant ham og banket ham opp fer politiet kom. Det er galt & handle slik
innbyggerne gjorde fordi... 75,7 76,6 -0,02

*Signifikant forskjellig pa 0,01- niva

Alle tre oppgavene er «lette». Det er over 75 prosent som har svart rett, bade pa 9. trinn og pa VG2. For to
av oppgavene er det en signifikant heyere andel elever pa VG2 som har svart riktig. For den ene av de to
oppgavene, er det seks prosentpoeng flere som har svart rett, for den andre tre prosentpoeng. Forskjellen
mellom 9. trinn og VG2 for disse oppgavene, er liten. Malt med Cohens'd er den ikke over 0,2, altsd nesten
ingen forskjell.

Fordi vi ikke har ankeroppgaver som fungerer likt for de to trinnene, kan vi altsa ikke si noe om hvor mye
kunnskapsnivaet har endret seg fra 9. trinn til VG2. Nivaet for to av oppgavene er signifikant hgyere, noe som
altsa kan tyde pa en positiv progresjon. Samtidig er forskjellen liten, noe som kan type pa at demokratikunn-
skapene ikke har blitt veldig mye bedre fra 9. trinn til VG2. Dette kommer vi naeermere tilbake til i kapittel 5.5.

5.1.2 Forskjeller mellom utdanningsprogram

| tidligere ICCS-rapportering fra Norge har det veert uttrykt bekymring for at elever, og seerlig gutter, fra
minoritetsspraklige hjem har sakket akterut i ferdigheter (Mikkelsen et al., 2011; Huang et al., 2017; Storstad
et al., 2023). Figur 5.3 viser gjennomsnittlig kunnskapsniva fordelt pa studieprogram (studieforberedende/
yrkesfag), innvandrerbakgrunn?* og kjgnn. Vi har beregnet gjennomsnittet med en modell som tar hgyde
for samkorrelasjon mellom variablene?®. Punktene er gjennomsnittet i hver gruppe, stolpene som star pa
heykant viser konfidensintervallet for skaren (pa 0,05-niva).

23 Se metodekapitlet for definisjoner av Cohens d.

24 Innvandrerbakgrunn er her definert ved enten at eleven, eller begge foreldrene, er fadt i utlandet, mens hvis eleven eller minst
en forelder er fodt i Norge har de status som ikke-innvandrerbakgrunn.

25 Vi har predikert de marginale giennomsnittene fra regresjonsmodellen med hjelp av emmeans i R (Lenth, 2024).
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Figur 5.3 Kunnskapsnivd etter utdanningsprogram, innvandrerbakgrunn og kjenn

Figur 5.3 viser at gijennomsnittlig ferdighetsniva er hgyere blant elever pa studieforberedende enn pa yrkes-
fag, og elever med innvandrerbakgrunn ligger lavere enn elever uten innvandrerbakgrunn i begge program.
Dette mansteret gjelder for bade jenter og gutter. Den sterste forskjellen er mellom gutter med og uten inn-
vandrerbakgrunn i studieforberedende programmer.

Det er godt dokumentert at foreldres utdanningsniva pavirker elevenes kunnskapsniva (Mikkelsen et al., 2001;
2002; Fjeldstad et al., 2011; Huang et al., 2017; Storstad et al., 2023). For & undersgke betydningen av forel-
drenes utdanningsniva narmere, har vi laget en skala for lav, middels og hgy utdanning. Skalaen er basert
pa en linezer skala over foreldres utdanningsniva som gar fra ingen utdanning til doktorgrad. Lav innebaerer
at ingen av foreldrene har utdanning over grunnskolen, mens hgy innebzaerer at begge foreldre har lengre
heyere utdanning. Vi har sett pa forskjellen mellom elevene nar det gjelder innvandrerbakgrunn. Resultatene
er vist i de fglgende figurene for henholdsvis studieforberedende program og yrkesfaglige.

' ' Nar karakteren blir viktigere enn hva man faktisk
lcerer, kan laering og kunnskap i starre grad
instrumentaliseres.
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Figur 5.4 Elevenes kunnskapsniva etter foreldres utdanningsbakgrunn, utdanningsprogram (studieforberedende) og
innvandrerbakgrunn, justert for kjignn
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Figur 5.5 Elevenes kunnskapsniva etter foreldres utdanningsbakgrunn, utdanningsprogram (yrkesfag) og innvan-
drerbakgrunn, justert for kjignn

Figur 5.4 viser at for studieforberedende program, er det en tydelig signifikant forskjell nar det gjelder elever
med foreldre med middels eller hgyt utdanningsniva. Nar det gjelder lavt, er det imidlertid ikke noen signifi-
kant forskjell (overlappende konfidensintervall).

Nar det gjelder yrkesfaglige utdanningsprogram, er det bare for elever med foreldre med middels utdan-
ningsniva at det er en signifikant forskijell, slik figur 5.5 viser. Utdanningsnivaet til foreldre gir seg dermed i
farste rekke utslag pa studieforberedende program nar det gjelder innvandrerbakgrunn (forskjellen er ogsa
stegrst der), mens den for yrkesfaglige program bare far betydning nar foreldre har et middels utdanningsniva.



Konfidensintervallet for elever med innvandrerbakgrunn pa yrkesfag er betydelig stgrre enn de uten, spesielt
for elever med foreldre med lavt og heyt utdanningsniva. Det gjenspeiler i fgrste rekke at det er stor variasjon
i skar innad i gruppen med innvandrerbakgrunn og sterre enn innad for elever uten innvandrerbakgrunn.

5.1.3 Forskjeller mellom skoler og utdanningsprogram

Vi har sett at det er en tydelig forskjell mellom elevenes skar pa kunnskapstesten om de gar pa studieforbere-
dende eller yrkesfaglige utdanningsprogram. Det er delvis overlapp mellom utdanningsprogrammene og stor
forskjell mellom programmene, bade de studieforberedende og yrkesfaglige. Figur 5.6 viser gijennomsnittskar
og standardavvik pa kunnskapstesten for hvert utdanningsprogram.?

Samtidig er det ikke slik at elevene pa alle studieforberedende program i gjennomsnitt skarer hgyere enn
elevene pa yrkesfaglige program. Det er verdt & merke seg at elever pa de tre studieforberedende program-
mene Medier og kommunikasjon, Musikk, dans og drama, og Kunst, design og arkitektur, i giennomsnitt ska-
rer vesentlig over hva elevene pa studiespesialiserende utdanningsprogram gjgr. Elevene pa Idrettsfag, som
ogsa er ett av de studieforberedende utdanningsprogrammene, skarer imidlertid noe lavere enn elever pa de
to yrkesfaglige utdanningsprogrammene; Informasjonsteknologi og medieproduksjon og Handverk, design
og produktutvikling, og omtrent likt med elever pa Elektro og datateknologi.

Medier og kommunikasjon @

Musikk, dans og drama - @

Kunst, design og arkitektur L

Informasjonsteknologi og medieproduksjon &

Studiespesialisering k @
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Gjennomsnittlig kunnskapsskar
Figur 5.6 Gjennomsnitt og standardawvik pa kunnskapstesten for ulike utdanningsprogrammer

| tillegg til forskjeller mellom utdanningsprogram, er det store forskjeller i skar mellom skoler, som figur 5.7
viser. Forskjellen mellom utdanningsprogrammet med lavest og utdanningsprogrammet med hayest er, malt
med Cohens d, pa 1,30, som er hgyt. Det betyr at om lag 52 prosent av elevene i de utdanningsprogrammene
med hayest og lavest skar, har samme skar. Det betyr videre at det er om lag 82 prosent sannsynlighet for at
elevene i programmet med hgyest giennomsnittsskar, skarer hayere enn programmet med lavest.

26 Merk at vi her bare har tatt med utdanningsprogram hvor vi har hay nok svarandel til G fa robuste resultater. Se metodeka-
pitlet for redegjorelse av utvalg.
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Figur 5.7 Gjennomsnittsskdr og standardawvik per skole

Figur 5.7 viser at standardavviket er overlappende for alle skoler. Det er elever pa skolen med lavest giennom-
snittsskar som skarer hgyere enn elever pa skoler med hayt. Det er likevel tydelige forskjeller mellom skole-
ne. Forskjellen mellom skolen med lavest gjennomsnittsskar og skolen med hgyest er, malt med Cohens d,
pa hele 1,99. Det er sveert hayt, og forteller at det bare er 31 prosent overlapp mellom resultatene for elevene
pa de to skolene, altsa at elevene far samme skar. Dette betyr at det er om lag 92 prosent sannsynlighet for at
elevene pa skolen med hegyest giennomsnittsskar, skarer hgyere enn elevene pa skolen med lavest.

Sa langt har vi sett pa skoler og utdanningsprogram uavhengig av hverandre. Det kan vaere at samme type
utdanningsprogram pa forskjellige skoler gir en sterre forskjell enn det skoler gjar. For & undersgke sammen-
hengen mellom utdanningsprogram og skole, etablerer vi en hierarkisk struktur hvor vi legger utdannings-
program under skole. Denne hierarkiske strukturen, lar vi samtidig veere slik at vi ikke undersgker spesifikt
koblingen mellom skole, utdanningsprogram og elevenes skar pa ferdighetstesten, men ser pa i hvilken grad
skole generelt og utdanningsprogram generelt har betydning.

Dette kan gi inntrykk av at det er forskjeller mellom skoler som er avgjgrende. Det kan imidlertid veere at
forskjellen ligger mellom utdanningsprogrammene pa forskjellige skoler. For a ta hgyde for denne sammen-
hengen, har vi analysert dataene med hjelp av en flernivd-metodikk (mixed effects model) med elever (niva
1) inndelt i utdanningsprogram (niva 2) og skoler (niva 3)?. Denne tilnaermingen korrigerer for avhengighet
mellom observasjoner innen samme skole og utdanningsprogram, samtidig som vi tar hensyn til variasjon
mellom skoler og utdanningsprogram, og sammenhengen mellom dem. Her har vi lagt utdanningsprogram
inn under den enkelte skolen, og ikke behandlet dem pa tvers av skoler. Vi antar med det, at det vil vaere
forskjeller mellom et utdanningsprogram ved en skole og samme utdanningsprogram ved en annen. Vi vurderer
dermed ikke utdanningsprogram generelt, men utdanningsprogrammene ved hver skole.

| en flernivametodikk maler vi bidraget til hvert av nivaene ut fra hvor stor andel av den totale variansen til
elevenes skar pa kunnskapstesten de bidrar med. Det gjeres i form av ICC (intraklasse-korrelasjon). | nullmo-
dellen har vi bare tatt med Utdanningsprogram og skole, mens full modell har med bade kjgnn, innvandrer-
bakgrunn og foreldres utdanningsniva. Tabell 5.4 viser resultatene fra denne flernivaanalysen.

27 Analysen er giennomfart med Lme4-pakken i R (Bates et al., 2015).



Tabell 5.4 Bidrag til varians av utdanningsprogram og skoler (ICC). Kunnskapsskdr som avhengig variabel.

R?, fast effekt ICC, utdanningsprogram ICC, skole Samlet R2
Nullmodell 0 14,6 8,8 23,4
Full modell 3,5 14,2 7.8 25,5

Hele 23,4 prosent av forskjellen mellom elevenes skar pa kunnskapstesten lar seg forklare med hvilket utdan-
ningsprogram de har valgt og hvilken skole de gar pa. At disse to forholdene samlet forklarer sa mye som hele
23,4 prosent, tilsier at elevenes demokratikunnskap er ncert knyttet til hvilken skole og utdanningsprogram de gar
pd. Med flernivaanalysen ser vi ogsa at det er utdanningsprogram som har starst betydning, ikke skole.

| full modell har vi tatt med kjgnn, innvandrerbakgrunn og foreldrenes utdanningsniva. Disse forholdene
har imidlertid liten betydning. Det gker forklaringskraften til modellen fra 23,4 til 25,5, altsa litt over to pro-
sentpoeng. Forklaringen til variablene kjgnn, innvandrerbakgrunn og foreldres utdanningsniva er pa 3,5 pro-
sent, altsa sveert lite sammenlignet med skole og utdanningsprogram. | tabell 5.5 har vi listet bidraget fra hver
av variablene.

Tabell 5.5: Bidrag til varians for elevenes kunnskapsskar, kontrollert for skole og utdanningsprogram.

Variabel Forklart varians (R?)
Kjgnn 0,0
Innvandrerbakgrunn 1,7
Foreldres utdanningsniva 1,3
Samkorrelasjon 0,6
Sum 3,6

Tabell 5.5 viser at innvandrerbakgrunn og foreldres utdanningsniva har liten betydning for forskjeller i elevers
kunnskapsniva, nar vi tar heyde for forskjellen mellom skole og utdanningsprogram. Forskjellen mellom skole
og utdanningsprogram opphever naermest de forskjellene som finnes i populasjonen. Det som er mest tyde-
lig, er at forskjellen mellom gutter og jenter forsvinner helt (fordi det er sa store kjgnnsforskjeller mellom ut-
danningsprogrammene). Det er altsa i hovedsak utdanningsprogram og skole som forklarer hvorfor elevene
skarer forskjellig pa kunnskapstesten.

Det er nerliggende & forklare «bidraget» som utdanningsprogram og skole har, med elevenes valg (og
muligheter for valg) av skole og utdanningsprogram. Altsa en form for seleksjonseffekt. Utvalget vart viser at
det er store forskjeller mellom skolenes gjennomsnittlige grunnskolepoeng ved opptak. Figur 5.8 viser at det
er en sterk sammenheng mellom gjennomsnittlig grunnskolepoeng ved inntak og elevenes skarer pa kunn-
skapstesten ved skolen.
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Figur 5.8 Gjennomsnittlig grunnskolepoeng versus kunnskapsskar pd skoleniva

Forskjellen i figur 5.8 er pa skoleniva. Vi kan dessverre ikke se pa grunnskolepoeng ved opptak til utdannings-
program, men det er rimelig & anta at sammenhengen er minst like sterk der, gitt at det er utdanningspro-
gram som i stgrst grad forklarer forskjellen i elevenes kunnskapsniva

Disse resultatene forteller oss at karakterene fra grunnskolen har avgjgrende betydning for elevenes demo-
kratiske kunnskapsniva i videregdende skole. Videre, at det skjer en sterk seleksjonsprosess ved opptak til
videregdende skole, hvor valg av utdanningsprogram og skole selekterer elevene nar det gjelder ferdighets-
niva. Denne seleksjonsprosessen er sa sterk at betydningen av kjgnn, innvandrerbakgrunn og foreldrenes ut-
danningsniva forsvinner. Med andre ord - elevene selekteres inn i skoler og utdanningsprogram, ikke bare pa
bakgrunn av karakterer, men ogsa etter kjgnn, innvandrerbakgrunn og foreldres utdanningsniva. Det mang-
foldet som finnes i ungdomsskolen, blir selektert inn i homogene grupper etter skoler og utdanningsprogram.

Vi finner altsa at kunnskapsnivaet blant VG2-elever er tilnaermet normalfordelt, med en svak overrepresen-
tasjon av elever med lave skarer. Inndelingen i fem like store ferdighetsnivaer viser et betydelig spenn i ytter-
kantene av skalaen, sarlig pa det laveste nivaet. Samtidig ser vi at fordelingen til kunnskapsnivaet til VG2-elev-
ene er tilneermet likt det de hadde pa 9. trinn. | den grad vi kan sammenligne kunnskapsnivaet pa VG2 med 9.
trinn direkte, finner vi en signifikant, men sveert liten endring pa disse omradene. Vi har lite 4 stette oss pa av
tidligere forskning, for a si noe om progresjon i elevenes kunnskaper nar det gjelder demokrati og medbor-
gerskap spesielt, eller samfunnsfag generelt. Vi kommer tilbake til dette i kapittel 5.5.

5.2 Forskjeller i kunnskapsniva: Kjonn og innvandrerbakgrunn

Fra ICCS 2022 vet vi at jenter i gijennomsnitt skaret hayere pa demokratikunnskap enn guttene, elever uten
innvandrerbakgrunn skaret i giennomsnitt hgyere enn elever med innvandrerbakgrunn, og at elevenes kunn-
skapsniva gkte med foreldrenes utdanningsniva (Storstad et al., 2023). Demokomp-dataene viser at det ikke
skjer vesentlige endringer nar det gjelder hvordan elevenes demokratiske kunnskapsniva fordeler seg etter
foreldrenes utdanningsniva, fra ungdomsskole til videregaende. Det vil altsa si at betydningen av foreldres ut-
danningsniva synes relativt uendret, men nar det gjelder bade kjgnn og innvandrerstatus finner vi endringer.

I ICCS 2022 skaret jentene 7,0 prosent bedre enn guttene, mens denne forskjellen er redusert til 3,8 prosent
tre ar senere. Det vil altsa si at kunnskapsforskjellen mellom jenter og gutter er vesentlig redusert fra 9. trinn
til andre ar pa videregaende skole. Selv om det kan skjule seg noen variasjoner innad i kunnskapsnivaene,
synliggjer en sammenligning mellom en inndeling i kunnskapsnivaer i 20-prosentpersentiler for ICCS 2022 og
demokomp, endringene i kunnskapsforskjellene mellom jenter og gutter. Resultatet er framstilt i tabell 5.6
under.



Tabell 5.6 Kunnskapsniva fordelt pa kjgnn 9. trinn og VG2. ICCS 2022 og Demokomp. Prosent.

Niva 1 13,1 26,1 13,6 24,6
Niva 2 19,3 21,3 21,3 18,2
Niva 3 20,9 19,8 20,2 17,7
Niva 4 23,3 171 22,4 18,7
Niva 5 23,3 15,7 22,5 20,8
Sum 99,9 100,0 100,1 100,0
N 2685 2833 1519 1211

For jentene ser vi at det er ubetydelige forskjeller fra 9. trinn til andre ar pa videregaende, fordelingen etter
kunnskapsniva er relativt lik. For guttene ser vi at det er tydeligere endringer og disse endringene viser at som
gruppe, har guttenes kunnskapsnivd ekt. Det er fortsatt slik at det er en betydelig hayere andel gutter som ska-
rer pa de laveste nivdene, sammenlignet med jenter, men hvis vi ser pa elevgruppen som skarer pa hgyeste
kunnskapsniva er det knapt kjgnnsforskjeller pa videregdende skole. Pa 9. trinn var det 7,6 prosentpoeng
flere jenter som skaret pa toppnivaet - i VG2 er denne differansen kun pa 1,7 prosentpoeng.

Tabell 5.7 Kunnskapsniva fordelt pa Innvandrerbakgrunn 9. trinn og VG2. ICCS 2022 og Demokomp. Prosent.

9. trinn VG2
U;krf dirnerl]'iaa kgrunn e imele=oel U 1/kakr:a dirnerll'Ioa kgrunn Ibnank\:;:':crj];e "
Niva 1 15,9 33,9 15,5 35,5
Niva 2 18,9 26,8 19,5 21,4
Niva 3 211 171 19,7 15,0
Niva 4 22,0 13,2 22,4 13,4
Niva 5 22,1 9,0 23,0 16,7
Sum 100,0 100,0 100,1 100,0
N 4492 979 2165 612

Tabell 5.7 viser at fra 9. trinn til VG2 er nivafordelingen blant elever uten innvandrerbakgrunn stabil, det er
kun noen mindre endringer. Endringen fra ungdomsskolen til videregdende skole er det altsa elever med inn-
vandrerbakgrunn som star for. Fra 9. trinn til VG2 har det skjedd en positiv utvikling blant denne elevgruppen,
med en bevegelse fra de lavere kunnskapsnivaene til det hgyeste nivaet. Mens 9,0 prosent av elever med
innvandrerbakgrunn skaret pa hayeste kunnskapsniva i 2022 (9. trinn) er andelen gkt til 16,7 prosent tre ar
senere (VG2).



5.3 Motivasjon for kunnskap

Skarer pa kunnskapstester kan ogsa forstas som et samspill mellom kunnskap og motivasjon. Norge var det
landet som hadde den stgrste nedgangen i demokratisk kunnskap fra ICCS 2016 til 2022, og motivasjonssvikt
i form av svekket skolemotivasjon, malt giennom elevenes utdanningsambisjoner, var en sentral faktor for
a forklare nedgangen (Storstad et al., 2023). Med dette som bakgrunn inkluderte vi flere mal pa motivasjon i
Demokomp-studien. Vi skal presentere hver enkelt motivasjonsfaktor, for sa a inkludere disse i en regresjons-
analyse hvor vi mer grundig analyserer sammenhengen mellom kunnskapskare og ulike motivasjonsfaktorer.

| sparreskjemaet har vi tre pastander som malte ulike aspekter ved skolemotivasjon: Hvis jeg ikke forstar
skolearbeidet mitt med en gang, fortsetter jeg a jobbe til jeg forstar det, Gode karakterer er den viktigste
motivasjonen min for a gjere skolearbeid og Jeg gjgr minst mulig skolearbeid. Hva elevene svarte pa hver av
pastandene er presentert i figur 5.9.

Det er relativt fa som oppgir & ha en lav utholdenhet med skolearbeidet - 16,8 prosent har kysset av for at
de er helt eller delvis uenige i at de fortsetter a jobbe med skolearbeidet selv om de ikke forstar ting med en
gang. Samtidig er det en vesentlig hgyere andel som oppgir at de gjgr minst mulig skolearbeid (28,1% helt
eller delvis enige). @nske om & fa gode karakterer er en betydelig motivasjonsfaktor for a gjgre skolearbeidet
- sju av ti elever har kysset av for at de er helt eller delvis enig i at karakterer er den viktigste motivasjonsfak-
toren for a gjere skolearbeid.

Jeg gjor minst mulig skolearbeid 27,5 - 17,5

Gode karakterer er den viktigste motivasjonen min
o : 3¢ 8,3 30,8 39,9
for a gjore skolearbeid
Hvis jeg ikke forstar skolearbeidet mitt med en i 10 - 418 223
gang, fortsetter jeg & jobbe til jeg forstar det | ! ! !
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Figur 5.9 Ulike mdl pd skolemotivasjon. Prosent.

De tre pastandene, som teoretisk er mal pa skolemotivasjon, har en veldig lav intern konsistent (Cronbachs
alfa 0,104). Det betyr at de tre pastandene ikke har en felles underliggende dimensjon. De maler ikke det sam-
me, men sveert ulike motivasjonsfaktorer: Utholdenhet, karakterdrevet motivasjon (ekstern motivasjon) og
lav innsats (se bl.a. Yurt, 2022; llter, 2023). Vi kan altsa ikke lage et samlet mal for skolemotivasjon, og i regre-
sjonsmodellen inkluderes de derfor som enkeltvariabler.

Analyser fra ICCS 2022-dataene viste at grad av politisk interesse er en sentral faktor for a forklare forskjeller
i elevenes demokratiske kunnskapsniva (Brattland & Storstad, 2025). Politisk interesse kan betraktes som
et mal pa faglig interesse og er i sa mate et mal pa indre motivasjon (se kapittel 7.2 for operasjonalisering av
indeks for politisk interesse).

Den neste motivasjonsfaktoren vi har lagt inn i modellen er lcererforventning. Laererens vurdering av hvilket
prestasjonsniva en elev er i stand til 8 oppna (teacher estimates of achievements), er en av faktorene som ifglge
Hattie (2015; 2023) har starst effekt pa elevenes lzering. Dette er, i likhet med karakterdrevet motivasjon, et
mal som maler ekstern motivasjon, og i sparreskjemaet er det konkret malt ved at elevene har angitt hvor
enig eller uenige de er i pastanden «laererne har hgye forventninger til hva jeg kan prestere faglig». Det er
relativt fa elever som har krysset av for at de er uenige i denne pastanden (4,2% helt uenige og 5,6% delvis
uenige), 25,2 prosent har krysset av for svaralternativet «verken enig eller uenig», mens de resterende 65,0
prosent av elevene er delvis (40,0%) og helt enige (25,0%) i pastanden.



Den siste motivasjonsfaktoren som er lagt inn i regresjonsmodellen er utdanningsambisjon, som er malt med
spersmalet: «<Hvor lang utdanning ser du for deg a ta?» Svaralternativene er ingen utdanning etter viderega-
ende skole (4,0%), folkehayskole (2,5%), fagskole (hayere yrkesfaglig utdanning) (3,4%), bachelorgrad eller
tilsvarende (3-arig utdanning) (29,4%), mastergrad eller tilsvarende (5-arig utdanning) (52,8%) og doktorgrad
(7,9%).

De seks motivasjonsmalene er lagt inn som forklaringsvariabler i en regresjonsmodell (tabell 5.8), og vi har
valgt & kjgre separate analyser for de to utdanningsprogrammene slik at vi far fram eventuelle forskjeller
mellom studieforberedende og yrkesfag. Vi har i tillegg kjort blokkvise modeller hvor modell 1 inkluderer
de to faktorene vi definerer som indre motivasjon (faglig interesse og utdanningsambisjon), modell 2 de tre
faktorene som vi mener maler innsats- og prestasjonsmotivasjon (utholdenhet, karakterdrevet motivasjon og
innsats) og modell 3 som i tillegg inkluderer lzererforventning som er den eneste motivasjonsfaktoren som
eleven ikke selv kan styre, men kan betraktes som en sosial forventningsvariabel eller kontekstvariabel.

En viktig ting & merke seg er at tallene i tabellen (standardiserte beta-verdier) viser styrken pa sammenhengen
mellom hver motivasjonsfaktor og demokratisk kunnskap. Jo hgyere tall, desto sterkere sammenheng. Stjer-
ner viser om sammenhengen er statistisk sikker.

Tabell 5.8 Demokratisk kunnskap etter ulike former for motivasjon for elever pd studieforberedende og yrkesfaglig
utdanningsprogram. Linecer regresjon. Standardisert beta.

Yrkesfaglig
Studieforberedende utdanningsprogram
utdanningsprogram
Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 1 Modell 2 Modell 3
Faglig interesse ,318%** ,284%*% [ 274% %% ,279%** ,226%** ,203**%
Utdanningsambisjon ,184%*% J127%%% ,126%** ,097** ,075* ,080*
Utholdenhet 237%%* ,192%%* 240%** ,210%*%*
Karakterdrevet motivasjon ,057%% ,022 ,040 ,004
Lav innsats ,054%* ,052%* ,004 -,005
Leererforventning ,157%%* ,154%%*
R2 justert ,157 ,216 ,236 ,092 ,155 173

* p<,05; ** p<,01; *** p<,001

Resultatene viser at motivasjonsfaktorene samlet sett forklarer mer av variasjonen i demokratisk kunnskap
blant elever pa studieforberedende utdanningsprogram enn blant yrkesfagelever. Den endelige modellen
forklarer om lag 24 prosent av variasjonen blant studieforberedende elever, mot 17 prosent blant yrkesfage-
lever. Dette kan tyde pa at sammenhengen mellom skolemotivasjon og demokratisk kunnskap er noe sterke-
re i studieforberedende utdanningslap.

For elever pa studieforberedende program er faglig interesse den klart sterkeste faktoren i alle modellene. |
den fullstendige modellen har ogsa utholdenhet og leererforventninger en tydelig positiv sammenheng med
demokratisk kunnskap. Utdanningsambisjon har en svakere, men fortsatt signifikant sammenheng, mens
karakterdrevet motivasjon ikke lenger har betydning nar andre motivasjonsfaktorer tas med i analysen.

For elever pa yrkesfaglige program er mensteret noe annerledes. Ogsa her har faglig interesse en tydelig
sammenheng med demokratisk kunnskap, men i den fullstendige modellen er utholdenhet en like sterk for-
klaringsfaktor. Leererforventning synes a ha samme betydning for elever pa yrkesfaglige utdanningsprogram,
som det har for elever pa studieforberedende utdanningsprogram. Utdanningsambisjon har en svakere sam-
menheng enn blant studieforberedende elever, mens karakterdrevet motivasjon og lav innsats ikke viser
noen signifikant sammenheng med demokratisk kunnskap.



Det at man gjer minst mulig skolearbeid (lav innsats), har ingen betydning for skare pa kunnskapstesten for
elever pa yrkesfag, men det har en signifikant betydning for elever pa studieforberedende. Effekten er riktig-
nok ikke stor, men det som er grunn til 8 merke seg er at sammenhengen er positiv. Det vil altsa si at elevenes
demokratiske kunnskapsniva eker med lav innsats. Dette framstar umiddelbart som «rart», men det viser seg
at dette er et fenomen som andre har funnet fgr oss. Fenomenet omtales som academic self-handicapping, og
beskriver det at elever og studenter bevisst reduserer egen innsats, utsetter arbeid eller jobber mindre for &
ha en unnskyldning i tilfelle man far et darlig resultat (Martin et al., 2003; Urdan & Midgley, 2001). Det er altsa
en strategi man bruker for a beskytte seg selv, og den er mer vanlig blant elever/studenter som forventes a
prestere godt. | hvor stor grad dette fenomenet kan forklare vare resultater vet vi ikke, men det kan altsa vaere
en mulig forklaring pa noe som ved ferste gyekast framsto som uforklarlig.

Det er interessant & merke seg at elever som motiveres av viktigheten av gode karakterer, ikke skarer bedre pa
kunnskapstesten enn elever som ikke har en karakterdrevet motivasjon for a gjgre skolearbeid. Dette gjelder
for elever pa begge utdanningsprogrammene. Resultatet kan tyde pa at nar karakteren blir viktigere enn hva
man faktisk leerer, kan laering og kunnskap i starre grad instrumentaliseres. Det betyr imidlertid ikke at karak-
terer ikke kan fungere som en motivasjonsfaktor som bidrar til lzering. Snarere kan resultatene tyde pa at
nar karakteren blir et mdl i seg selv, snarere enn et resultat av laeringsprosessen, har denne typen motivasjon
begrenset betydning for utviklingen av kunnskap.

Dette kan ogsa forstas i lys av motivasjonsforskning som skiller mellom indre og ytre motivasjon (Deci & Ryan,
2000). Indre motivasjon, som interesse for fag og vilje til & arbeide med lzeringsoppgaver, er ofte knyttet til
dypere lzering og bedre kunnskapsutvikling. Ytre motivasjon, som gnsket om gode karakterer, kan derimot
i starre grad fere til mer instrumentelle laeringsstrategier der malet er a oppna et resultat framfor a utvikle
forstaelse. Resultatene i analysen kan dermed tolkes som en indikasjon pa at demokratisk kunnskap, i stgrre
grad henger sammen med elevenes interesse for og engasjement i fagene enn med prestasjonsorientert motiva-
sjon. Dette kan ogsa ha implikasjoner for demokratiopplaeringen, der utvikling av interesse for samfunns-
spersmal og faglig engasjement kan veere viktigere for elevenes kunnskapsutvikling, enn motivasjon knyttet
til prestasjon og vurdering.

Samlet tyder resultatene pa at demokratisk kunnskap ferst og fremst henger sammen med elevenes interes-
se for fagene og deres arbeidsinnsats i skolen, samt i noen grad med opplevelsen av leererforventninger.
Samtidig ser disse sammenhengene ut til & veere noe sterkere og mer konsistente blant elever pa studieforbe-
redende utdanningsprogram. | neste avsnitt tar vi med oss variabelen som maler lzererforventning og ser pa
betydningen leererforventning og laererstgtte har pa elevenes demokratiske kunnskapsniva nar vi tar hensyn
til utdanningsprogram, hvilken skole elevene gar p3, kjgsnn og innvandrerstatus.

5.4 Leerernes rolle: stotte og forventning

Som vi allerede har vist (tabell 5.8), er laererens vurdering av hvilket prestasjonsniva en elev er i stand til & opp-
na (leererforventning) en viktig faktor som har betydning for hvor godt elevene skarer pa Demokomp-kunn-
skapstesten. Leerernes forventninger er viktige fordi de pavirker hvordan undervisningen planlegges, hvilket
faglig niva det legges opp til, hvor mye stgtte elevene far, og hvordan resultatene deres blir vurdert (Hattie,
2015; 2023; Geven et al., 2021; Peterson et al., 2016; Rubie-Davies, 2018; 2020) Nar leerere har hgye forvent-
ninger, gir de ofte elevene stgrre utfordringer og flere lseringsmuligheter. Lave forventninger kan derimot fare
til at noen elever ikke far utnyttet sitt potensial fullt ut. P4 den maten kan forskjeller i kunnskap og presta-
sjoner delvis forklares av forskjeller i forventninger (Hattie, 2015; 2023; Peterson et al., 2016). Leerernes egne
holdninger kan ogsa ha betydning for hvordan forventningene slar ut. Troen pa at skolen faktisk kan gjere en
forskjell, eller ubevisste forestillinger om for eksempel elever med innvandrerbakgrunn eller arbeiderklasse-
bakgrunn, kan pavirke hvordan lzererne meter ulike elevgrupper (Rubie-Davies & Hattie, 2025).

| tillegg viser forskning at det ogsa er et annet aspekt ved elev-lzerer-relasjonen som har stor betydning for
elevenes lzering, motivasjon og trivsel, nemlig det som benevnes som lcererstatte (teacher support) Nar elever
opplever statte og tillit fra leereren, gker bade engasjementet og utholdenheten i skolearbeidet (Federici &
Skaalvik, 2015; Ertesvag, 2019; Roorda et al., 2011). Stgttende lzerere bidrar til et tryggere og mer motiverende
leeringsmiljg, og kan fungere som en beskyttende faktor mot stress og lav mestringstro (Universitetet i Agder,
2024; Hungnes et al., 2021).



Begrepet lererstgtte omfatter bade faglig og emosjonell statte, samt opplevelsen av rettferdig og respektfull
behandling. | mange studier operasjonaliseres laererstatte giennom indikatorer som at lsereren viser interes-
se for elevenes faglige utvikling, gir konstruktiv tilbakemelding, ser hver enkelt elev, behandler elevene rett-
ferdig og viser respekt og omsorg (Federici & Skaalvik, 2015; OECD, 2023). Elever som opplever slike stgttende
relasjoner rapporterer hgyere motivasjon og bedre laeringsutbytte, og laererstatte trekkes derfor fram som
en av de viktigste faktorene for & fremme bade faglig og sosial utvikling i skolen (Allen et al., 2013; Peterson
et al., 2016).

Fra dataene vare har vi utviklet en indeks for lcererstatte, som er konstruert av elevenes vurdering (fempunkts
skala fra 1 (helt uenig) til 5 (helt enig)) av falgende tre pastander: «Laererne behandler meg rettferdig», «leerer-
ne bryr seg om meg» og «jeg faler laererne mine stort sett er rettferdige nar de setter karakterer» (Cronbachs
alfa 0,859). Svarfordelingen pa enkeltpastandene som utgjgr indeksen viser at elevene i stor grad opplever
at deres relasjon til laererne er stegttende (figur 5.10). Opplevelsen av at laererne behandler dem rettferdig er
sterst (72,8% enig), men det er ogsa en betydelig andel av elevene som opplever at lzererne bryr seg om dem
(66,2% enig) og at lzererne stort sett er rettferdig nar de setter karakterer (60,9% enig).

Jeg faler leererne mine stort sett er rettferdige nar
% 10,6 41 19,9
de setter karakterer
Leererne bryr seg om meg E7,3- 40,1 26,1
Leererne behandler meg rettferdig 7 - 37,7 35,1

B Helt uenig Delvis uenig  mVerken enig eller uenig Delvis enig  ® Helt enig

Figur 5.10 Elevenes opplevelse av lcererstatte. Prosent.

Bade indeksen for laererstatte og leererforventning maler relasjonen som elevene opplever & ha til laereren,
men laererforventning er i sterre grad et mal pa en faglig relasjon, mens laererstette i sterre grad er et mal pa
bade en faglig og sosial relasjon (jfr. Qvortrup & Lykkegaard, 2025).

Vi har lagt lererstette og laererforventning inn i flerniva-modellen som vi brukte tidligere (tabell 5.4) for &
undersgke hvilken rolle utdanningsprogrammet og skolen eleven gar p3, for laererstette og leererforventning.
I tillegg har vi ogsa her lagt inn hvilket kjgnn eleven har og om vedkommende har innvandrerbakgrunn. Resul-
tatet fra analysen er presentert i tabell 5.9, hvor resultatet fra «<null-modellen» ogsa er presentert, det vil si en
modell hvor det bare er utdanningsprogram og skole som inngar.

Tabell 5.9: Bidrag til varians av kjenn, innvandrerbakgrunn, lcererstatte, lcererforventning, utdanningsprogram og
skoler (ICC). Kunnskapsskar som avhengig variabel.

R?, fast effekt ICC, utdanningsprogram ICC, skole Samlet R2
Nullmodell 0 14,6 8,8 23,4
Full modell 1,2 14,6 8,5 32,4

Tabell 5.9 viser at, nar vi tar med elevenes opplevelse av lzererstotte og laererforventning, kignn og innvan-
drerbakgrunn, gker andelen forklart varians for elevenes kunnskap med nesten 11 prosentpoeng, fra 23,4
prosent i nullmodellen (bare kontrollert for program og skole) til 32,4 (leererrelasjon, forventing fra laerer,
kjgnn, innvandring, utdanningsprogram og skole). Fremdeles er det imidlertid utdanningsprogram som i
starst grad forklarer variansen (14,6%), men lererstgtte, leererforventning, kjgnn og innvandring forklarer en
nesten like hay del (11,2%). | tabell 5.10 viser vi bidragene fra disse variablene.



Tabell 5.10: Bidrag til varians for elevenes kunnskapsskdr (kontrollert for skole og utdanningsprogram)

Leererstotte 4,3
Forventning fra leerer 1,8
Innvandrerbakgrunn 1,7
Kjgnn 0
Samkorrelasjon 7,7
Sum 11,2

Tabell 5.10 viser at det stgrste bidraget til forskjeller i elevenes kunnskapsniva kommer gjennom at forklarings-
variablene ikke er uavhengige av hverandre. Det er samlet en samkorrelasjon pa 7,7 prosent, som innebaerer
for eksempel at leererstatte korrelerer med innvandrerbakgrunn og laererforventning. Det isolerte bidraget
fra variablene (hvor eventuelle effekter av samkorrelasjon er fjernet) kommer fra leererstgtte med 4,3 pro-
sent. Leererforventning og innvandrerbakgrunn spiller en viss rolle, mens kjgnn ikke har noen betydning.

Ovenfor viste vi at utdanningsprogram og skole utjevnet de forskjellene som finnes mellom elevenes kunn-
skapsniva, nar det gjelder kjgnn og innvandrerbakgrunn. Det forklarte vi med den seleksjonsprosessen som
opptak til videregaende opplaering representerer. Modellen ovenfor viser at elevenes opplevelse av lzereren
virker pa tvers av utdanningsprogram og skole, og gir et ikke uvesentlig bidrag til elevenes kunnskapsniva
(selv om seleksjonsmekanismen med utdanningsprogram er den sterkeste).

| figur 5.11 har vi tatt med oss indeksen som maler laererstette (bla linje), og lagt til elevmedvirkning (red linje)
og apent klasseromsklima (grenn linje), for & se hvordan disse tre undervisningsrelaterte faktorene henger
sammen med elevenes kunnskapsniva. | denne analysen er elevenes demokratiske kunnskapsniva fortsatt
avhengig variabel, men den er ikke kontinuerlig, men inndelt i de fem kunnskapsnivaene. Det vil altsa si at vi
ser pa hvordan lzererstgtte, elevmedvirkning og dpent klasseromsklima virker pa hvert av de fem kunnskap-
snivaene. Pa den maten far vi fram, som figuren viser, at de tre undervisningsfaktorene virker ulikt pa hvert
av kunnskapsnivaene.

Hver av de tre linjene viser styrken pd sammenhengen (den standardiserte koeffisienten B) for elever pa de fem
kunnskapsnivaene, fra niva 1 (lavest) til niva 5 (hgyest).
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Figur 5.11 Effekter av lcererstatte, elevmedvirkning og dpent klasseromsklima pd ulike kunnskapsniva.



Nar vi ser pa hver av linjene, ser vi at leererstgtte har en tydelig positiv betydning for elever pa laveste kunn-
skapsniva, men sammenhengen er ogsa signifikant og positiv for elever som skarer pa niva 2 pa Demo-
komp-kunnskapstesten. For elever pa kunnskapsniva 3 og 4, har lzererstette ikke noen signifikant effekt pa
kunnskapsniva, mens for elever pa det hgyeste kunnskapsnivaet, har laererstgtte igjen en positiv signifikant
effekt pa elevenes demokratiske kunnskap.

Dette tyder pa at elever som strever faglig, har starst utbytte av lzererstatte. Samtidig har leererne ogsa betyd-
ning for de faglig sterkeste elevene. Det kan se ut til at leererne retter oppmerksomheten bade mot elever
med sterst behov for hjelp og mot de best presterende, mens de i midten i mindre grad fanges opp. En
mulig forklaring er at faglig sterke elever oftere sgker lzererkontakt og far en relasjon som bade er faglig og
sosial. Tidligere analyser fra 9. trinn, viste at skolen hadde sterst betydning for de svakeste elevene (Storstad
et al.,, 2025b), mens det pa VG2 kan vere at de hgytpresterende elevene har sterkere faglig interesse og tet-
tere kontakt med laererne - delvis drevet av karakterpresset mot slutten av skolelgpet.

Nar vi ser pa betydningen av elevmedvirkning (red linje) pa kunnskapsniva, finner vi stikk motsatt menster av
hva vi fant for laererstette. Betydningen er signifikant negativ for de svakest presterende elevene, men blir
mer positiv nar kunnskapsnivaet gker, men ikke signifikant. For elevene pa det hayeste kunnskapsnivaet (5)
er det igjen en signifikant, om enn svak negativ betydning av mulighet for elevmedvirkning. Det vil altsa si at, i
den grad elevmedvirkning har signifikant betydning for elevenes kunnskapsniva, er den negativ.

Vi finner altsa ikke noen grunn til at elevmedvirkning, slik det er malt i var studie, bidrar positivt til utvikling
av unges demokratiske kunnskap. Det er snarere slik at bidraget er «skadelig» for de svakest presterende
elevene, noe som ogsa betyr at elevmedvirkning motarbeider sosial utjevning. Det er derfor grunn til & sperre
om elevmedvirkning slik det er malt i Demokomp, snarere bygger opp om individualisering enn om fellesskap
(demokrati og medborgerskap).

Nar det gjelder den siste faktoren, apent klasseromsklima, gir den ingen signifikante bidrag til elevenes kunn-
skaper pa noen av kunnskapsnivaene. | tillegg er sammenhengen mellom apent klasseromsklima og kunn-
skap mer utydelig, men i motsetning til effekten av elevmedvirkning (se avsnitt 4.3.1 for redegjgrelse for
hvordan elevmedvirkning er malt), gjer dpent klasseromsklima ingen «skade».

Selv om analysene over gir et godt bilde av elevenes kunnskapsniva og hvilke faktorer som pavirker det, sier
de lite om hva elevene faktisk kan. | neste del av kapitlet gar vi derfor neermere inn pa innholdet i elevenes
kunnskaper - hvilke temaer de mestrer godt, og hvilke omrader de strever mer med. Her trekker vi bade pa
resultater fra enkeltspgrsmalene i kunnskapstesten og pa funn fra de kvalitative intervjuene med lzerere og
elever. Disse dataene gir et mer helhetlig bilde av elevenes faglige progresjon fra ungdomsskole til viderega-
ende, og belyser leerernes vurderinger av elevenes styrker og svakheter i demokratikunnskap.

5.5 Samfunnskunnskapsfaget - Mye innhold, en ambisios lsereplan og 84
timer til radighet

Som beskrevet i innledningskapitlet er skolens demokratimandat omfattende og ambisjonene er store. De-
mokratiopplaeringen skal forberede elevene pa aktivt medborgerskap og deltakelse i demokratiet og samfun-
net, og elevene skal blant annet utvikle forstaelse for demokratiske spilleregler og prinsipper. Selv om demo-
krati og medborgerskap bade inngdr i overordnet del av LK20 og er et tverrfaglig tema som skal behandles
i alle fag, oppfatter samtlige av leererne at det ligger et seerlig ansvar hos samfunnskunnskapsfaget. Laererne
papeker at samfunnskunnskap som tretimersfag28, i kombinasjon med en stor lzereplan er en utfordring, og
at de ma gjere prioriteringer de opplever som vanskelige.

28 Av de 842 timene til fellesfagene for studiespesialiserende utdanningsprogram utgjer samfunnskunnskap 84 timer. Kun
geografi og kroppseving har feerre timer til radighet, begge med 56 timer. PG VG2 har elever pd yrkesfaglige utdanningspro-
gram totalt 252 timer fellesfag, hvorav 84 timer er samfunnskunnskap.



Sa vi er sa vidt innom tema istedenfor @ faktisk fa ga i dybden da, skikkelig pd tema. Sd jeg faler alltid nar
vi er ferdige med et tema, Gh, vi skulle jo ha tatt for oss dette og dette og dette, men det er ikke tid igjen rett
og slett ... (SLA)

De er gjennomgaende svaert opptatt av at ndvaerende lereplan i samfunnskunnskap er vanskelig & forholde
seg til som leerer, de mener den er for omfattende og umulig a dekke i et fag med /avt timetall (84 timer totalt).
Konsekvensen er at de aldri far gatt i dybden, men ma ngye seg med a preve a sikre at de har veert innom alle
temaene innen skoledret er omme. En laerer sier: «Jeg syns det er en helt meningslast harete lereplan da.
Det er jo ikke sjans». En annen laerer sammenligner med realfagene nar hen forteller at hen «fgler litt sann
praksis-sjokk. Kommer fra en veldig konkret laereplan i realfagene, til samfunnskunnskap og bare Oi! De skal
egentlig leere alt. Alt. Veer sa god». (SLA&)

Flere trekker fram at konsekvensen ofte blir at de prioriterer bredde for & dekke over alle temaene i lzerepla-
nen, men at det gar pa bekostning at dybde, for eksempel i form av begrepslcering. Noen omtaler det som et
slags paradoks hvor laereplanverket er «sa ambisigst at det ikke blir tid til & ga inn i begreper». For det andre
opplever mange at kompetansemdlene er relativt avanserte, og for avansert for mange av elevene, i hvert fall for
VG1, mange av dem er jo ikke klare for G tenke sann i det hele tatt (SLA).

Leerernes prioriteringer i samfunnskunnskap styres i stor grad demokratisk kompetanse. Mange nevner del-
takelse og evne til & vaere pakoblet fellesskapet og den politiske arenaen - det handler om kunnskap, ferdig-
heter, det a delta i fellesskapet, veere politisk aktive, stemme, mene noe, ha innsikt i demokratiske beslut-
ningsprosesser. For eksempel «a skjgnne litt om hvordan beslutningsprosesser pavirker deg og ditt samfunn
i verden» (KLA).

Laererne trekker fram det & bevisstgjgre elevene pa a veere kritiske, som szerlig viktig. De ma evne a vurdere
innhold pa sosiale medier, ha motstandskraft mot ekstremt innhold og det de omtaler som «sterke kommer-
sielle krefter» (SLZ). Selv om lzererne opplever at elevene har opparbeidet en form for kritisk kompetanse,
mener de likevel at det er et tydelig behov for at demokratiopplaeringen vektlegger videreutvikling av en slik
kompetanse.

| samfunnsfagets leereplan (LK20) understrekes det at fagets mal er a gi elevene dyp forstdelse av sentrale sam-
funnsforhold og prosesser. Dybdelzering i samfunnsfag handler om a ga fra a reprodusere fakta til a forsta og
anvende kunnskap analytisk, det vil si & kunne vurdere samfunnsfenomen, se ulike perspektiver og reflektere
etisk og demokratisk. Ambisjonen om dybdelzering og kritisk tenkning, synes imidlertid uoppnaelig sett fra de
som star bak katetrene i norske klasserom.

Med kun 84 timer til radighet i samfunnskunnskap pa videregaende skole, opplever mange at det verken er
tid til fordypning, utforskende arbeidsformer eller kritisk diskusjon. Flere beskriver et press mot a dekke et
stort pensum og sikre overfladisk «giennomgang» framfor dybdelcering. Lererne uttrykker ogsa at mange elev-
er mangler et ngdvendig faglig fundament for & kunne tenke kritisk om demokratiske spgrsmal. LK20s mal om
dybdelaering og kritisk tenkning star dermed i tydelig kontrast til de tidsmessige og faglige forutsetningene
leererne faktisk har til disposisjon.

5.5.1 Kunnskapsgrunnlag og faglig progresjon

Et tilbakevendende tema, i spesielt lzererintervjuene, men ogsa i leder- og elevtjenesteintervjuene, omhandler
kunnskapsnivaet elevene kommer inn i videregaende skole med. Laererne opplever at mange elever har et
lavt kunnskapsniva, noe som skaper utfordringer for undervisningen. De snakker om at de ofte ma «starte
helt fra scratch» (SLA) og at elevene ofte har mye mindre innsikt i sentrale tema og saker enn hva laererne
forventer.

Pa begge caseskolene forteller laererne at de synes kunnskapsgrunnlaget elevene har med seg fra grunnskolen
er for svakt. Dette gjar at de ma bruke mye tid pa repetisjon eller at undervisningen i stor grad handler om a
oppna kompetansemal fra ungdomsskolen framfor leereplanen for videregaende. «<Sa man tenker at det her
burde egentlig vaert pa ungdomsskolen, men de har ikke lzert det, sa vi ma ta det ....» (KLA)

Konsekvensen av det manglende kunnskapsgrunnlaget er ofte at de ma bruke mye tid pa repetisjon, utfor-
dringen blir dobbel siden det er i et fag de opplever a vaere under tidspress. Samtidig sier de at de opplever
a ikke ha noe valg, for skal elevene kunne oppna kompetansemalene i LK20 sa er det en forutsetning a ha et



visst kunnskapsniva i bunn. Som en lzerer sier: «For det er jo sann, at skal du drefte og reflektere, sd ma du
ha kunnskapen i bunn der og» (SLA).

Selv om laererne opplever lavt kunnskapsgrunnlag hos elevene, trekker de fram at det er saerlig «<manglende
begrepsforstaelse» de synes er utfordrende, og dette gjelder tilsynelatende pa tvers av bade utdanningspro-
gram og skoler.

Jeg har sett pd lcereplanen for samfunnsfag i ungdomsskolen noen ganger. Og vi skal egentlig kunne ta
utgangspunkt i det den sier at de skal ha lcert. For en sier jo at dette skal alle elever kunne etter G ha fullfart
samfunnsfag pd ungdomsskolen. Men vi kan jo ikke begynne der. Vi md ta det pa nytt. SG vi md jo ofte ...
Det er jo ikke alltid at vi kan gjere de tinga som vi egentlig skal gjare etter var leereplan, fordi de mangler
de grunnleggende tinga. (KLA)

Flere av lzererne peker videre pa at det som saerlig bekymrer er den negative utviklingen i elevenes kunnskap-
sniva sammenlignet med tidligere. En leerer med lengre fartstid fra skolen sier: «Da jeg jobba pa ungdomssko-
le for 15 ar siden, syntes jeg de kunne masse. Men det syns jeg ikke lenger» (SLA).

Oppsummert opplever altsa laererne at eleven ikke har lzert det de skulle ha leert fer de kommer pa viderega-
ende skole, at de har manglende begrepsforstaelse, men i tillegg at dette er noe som har blitt verre de senere
arene. De bekrefter pa mange mater den relativt betydelige nedgangen i demokratikunnskap blant norske
elever pa 9. trinn, fra 2016 til 2022 som ICCS-studien dokumenterte (Storstad et al., 2023). De er heller ikke
alene om a vaere bekymret for elevenes kunnskapsniva eller 8 mene at «mye var bedre fgr». Hatfield (2025)
finner at den sterste bekymringen blant lzerere i ungdomsskolen og videregdende skole er elevenes faglige
kompetanse: at de mangler grunnleggende kunnskaper og forstaelse, at mange ikke mestrer logisk tenkning,
og at det har vaert en merkbar svekkelse de senere arene.

Med dette som bakgrunn skal vi na ga inn i Demokomp-kunnskapstestens enkeltsparsmal, for & se om vi
gjenfinner noe av det lzererne beskriver om elevenes manglende forstaelser for grunnleggende begreper.

5.5.2 Hva sier kunnskapstesten at elevene kan og ikke kan?

Vi har innledningsvis i dette kapitlet gjengitt og analysert forskjeller i elevenes kunnskapsnivd, men ved a ga
inn pa enkeltspgrsmalene i kunnskapstesten er det ogsa mulig for a fa et bilde av kunnskapsinnholdet. Altsa
om det er noe mgnster nar det gjelder hva elevene kan og ikke kan noe om. Er det noe felles ved de spars-
malene hvor mange elever svarer feil, og kan det eventuelt fortelle oss noe om det er enkelte tema eller typer
av kunnskaper som utpeker seg som omrader hvor norske elever sliter? Hvis sa er tilfelle - stemmer dette
overens med larernes oppfatning av at elevene spesielt sliter med begrepsforstaelse? | tillegg til framstillin-
gen i tabell 5.11 er svarfordelingen pa enkeltspgrsmalene som inngikk i kunnskapstesten presentert i tabell
0.1 ivedlegg.

Elevene forstar demokrati primaert normativt,
som et sett av «riktige verdier», snarere enn
som et system av institusjonelle kontroller og
maktbegrensninger.



Tabell 5.11 Kunnskapsoppgaver med svarfordeling, kvintil-nivd 1-5, %

Stortingsbeslutning 89,0
Diktatur 88,7
Ytringsfrihet 83,9
Partimedlemskap 83,3
Valgdebatter 80,8
Diskriminering 80,5
Ikke-demokrati 78,8
Dem. styresett 78,3
Hoyesterett 77,9
Partipol.+valg 77,2
Selvtekt 75,7
Ansvar barnehager 75,7
Progressiv skatt 75,4
Fagforeninger 73,3
Rettsstat 72,6
Dem. beslutning 72,4
Indirekte dem. 70,3
Coexist/toleranse 70,0
Statshemmeligheter 70,0
Hvem velger Stortinget 69,3
Lov/dom atskilt 66,6
Korrupsjon 66,6
Ansvar VGS 66,3
Sosial rettferd 65,1
Maktford.: hvordan 63,9
Kommunestyrevalg 58,8
Ombudsordninger 58,0
1814/Grunnloven 51,4
Datatilsynet 50,3
Dig. personvern 49,3
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Dommende statsm. 48,3
Senterpartiet 47,3
Maktford. formal 41,9
Parlamentarisme 39,7
Minimum 39,7
Gjennomsnitt 68,1
Median 70,2
Maksimum 89,0

Hovedutfordringene ligger i elevenes forstaelse av demokratiske systemer og institusjoner. Elevene forstar
demokrati primaert normativt, som et sett av «riktige verdier», snarere enn som et system av institusjonelle
kontroller og maktbegrensninger. Forvirring mellom demmende og lovgivende makt er utbredt, og formalet
med maktfordeling er ikke allment kjent. Forvaltningsnivaer og ansvarslinjer er uklare for mange, noe som
begrenser forutsetningene for aktivt medborgerskap. Blant en minoritet misforstas ytringsfrihet som en rett
til ikke & bli motsagt, og parlamentarisme som begrep skilles ikke tydelig fra demokrati som sadan. Domsto-
lenes uavhengige funksjon er heller ikke godt forstatt.

Demokratiengasjement fremstar som relativt sterkt som idé, men kompetansen som gjer deltakelse infor-
mert og effektiv er svakere - szerlig innen lokaldemokrati og partiprofilering. At 19,4 prosent oppfatter bestik-
kelse som legitim gjensidighet eller nettverksbygging, tyder pa at korrupsjonsbegrepet ikke sitter like godt
som man kunne forvente.

Den kanskje mest pafallende svakheten gjelder digitalt medborgerskap. Knapt halvparten av elevene er i stand
til & definere personvern korrekt, til tross for tolv ars skolegang og vedvarende oppmerksomhet om digital
overvaking og sporing. @vrige elever avdekker misforstaelser som gjgr dem digitalt sarbare.

Kunnskapsmegnsteret peker mot fire tematiske knutepunkt: Parlamentarisme, maktfordeling, domstolenes rolle
og personvern. Dette kan synes bemerkelsesverdig, gitt at maktfordeling er et definerende kjennetegn ved
liberale demokratier som det norske. Begrepet er likevel ikke nevnt i leereplanen for samfunnskunnskap pa
videregdende skole (SAK01-01), og framgar som stikkord i kun to av fire sentrale laerebgker. Kun én av de fire
lerebgkene registrerer «personvern» som stikkord. Det er et pedagogisk ankepunkt at laereplanen vektlegger
kritisk perspektiv pa makt, framfor strukturell kunnskap om prinsippene for maktfordeling.

Vurderingssignalene overfor tverrfaglige temaer er diffuse, og faglig tidspress favoriserer innhold som di-
rekte kan vurderes. Dermed oppstar en fare for at det institusjonelle kunnskapsinnholdet i demokrati og
medborgerskap, som i liten grad inngar i standardiserte vurderingssituasjoner, systematisk nedprioriteres.
Tverrfaglige intensjoner kan lide overlast i leereplansammenheng (OECD, 2024). Dersom undervisning og vur-
deringspraksis rettes mot de holdningsmessige dimensjonene pa bekostning av det institusjonelle innholdet,
kan nettoeffekten vaere at det som faktisk krever systematisk leering, fortrenges av det som er mer tilgjengelig
a kommunisere og lettere & oppleve som allerede oppnadd.

Karseth et al. (2020) dokumenterte i den fgrste EVA2020-rapporten at uklarhetene rundt tverrfaglighetsfor-
staelsen var iboende i selve lereplantekstene - en usikkerhet som, i henhold til Taguma og Frid (2024), typisk
handteres lokalt giennom en «alle ma gjore alt»-logikk som er ressurskrevende, uten a veere produktiv. Al-
lerede i 9. klasse ser vi at norske elever hierarkiserer medborgerskapsforstaelsen slik at mellommenneske-
lige normer (respekt, lytting, solidaritet) verdsettes vesentlig hgyere enn institusjonell laering (Brandmo et al.
2021, s. 54). Norske niendeklassingers kunnskapsskarer i demokrati og medborgerskap falt markant fra 2016
til 2022, med den sterste nedgangen av samtlige deltakerland i ICCS (Schulz et al., 2025). EVA2020 refererer
til dette funnet, men trekker det ikke inn som en substansiell utfordring for evalueringen av Fagfornyelsen
(Brandmo et al. 2025, s. 119-120).
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| all hovedsak synes det a vaere samsvar mellom hva vi kan lese ut av elevenes svar pa enkeltspgrsmalene i
kunnskapstesten og det bildet laererne fortalte om ved de to casestudiene. Det kan altsa synes som om Kjetil
Berhaug (2017; 2018) har sitt pa det terre, nar han har argumentert for at demokrati- og medborgerskaps-
kompetanse langt pa vei er avpolitisert, og redusert til en mer generell samarbeidskompetanse.

Avslutningsvis skal vi vende oppmerksombheten til elevene og se hva det er de opplever at de laerer noe om,
og i hvilken grad elevenes egenvurderte laeringsutbytte samsvarer med hva kunnskapstesten viser om deres
kunnskapsniva.

5.5.3 Elevenes vurdering av hva de kan og ikke kan

| den kvantitative spgrreundersgkelsen ble elevene spurt om hva de opplever at de laerer mye og lite av tema
relatert til demokrati og politikk. Elevene fikk spgrsmal om hvor mye de hadde lzert om hvordan det politiske
systemet i Norge fungerer, aktuelle politiske sparsmal og hendelser, hvordan de kan delta og pavirke i politik-
ken, hvordan digitale medier pavirker mennesker og samfunnet, og hvordan det gkonomiske systemet i sam-
funnet fungerer. Med noe forbehold, er det grunn til & anta at elevenes svar gir oss et bilde av vektleggingen
av disse temaene i demokratioppleeringen (figur 5.12).

Elevene opplever at de har laert mest om hvordan digitale medier pavirker mennesker og samfunnet (61,4%
ganske eller veldig mye), og minst om hvordan det gkonomiske systemet i samfunnet fungerer (35,0% ganske
eller veldig mye). Mellom de to temaene finner vi at 50,8 prosent oppgir at de har laert ganske eller veldig
mye om hvordan det politiske systemet i Norge fungerer, 42,8 prosent at de har lzert tilsvarende like mye om
aktuelle politiske spgrsmal og hendelser og 40,6 prosent at de har lzert ganske eller veldig mye om hvordan
de kan delta og pavirke i politikken.

Hvordan digiatle medier pavirker mennesker og
EEL T 229
samfunn
Hvordan gkonomien i samfunnet fungerer m 20,3 _ 27,0 m
Aktuelle politiske spersmal og hendelser 14,2 _ 34,0 E
Hvordan jeg kan delta og pavirke politikken E 16,4 _ 32,5 8,1
Hvordan det politiske systemet i Norge fungerer 9,8 _ 41,3 9,5

H Veldig lite Ganske lite  mVerken lite eller mye Ganske mye  ®\Veldig mye

Figur 5.12 Prosentfordeling av svar pa hvor mye elevene opplever at de lcerer om fem sentrale tema i demokratio-
ppleeringa. (n=2710 ~ 2698)

Resultatene fra ICCS 2022 viser mye av det samme, hvor digitale medier er det temaet elevene opplever at
de lzerer mest om. Dette gjelder ikke bare i Norge, men ogsa Sverige og Danmark. Dette tyder pa at digitale
medier og digital kompetanse har fatt en betydelig plass i skolens demokratiopplzering. Hvorvidt det har gatt
pa bekostning av andre tema, kan vi ikke si noe om basert pa disse dataene.

Nar digitale medier er det temaet elevene opplever at de har laert mest om, kan det ha sammenheng med at
leererne forteller at de har gkt fokus pa kildekritikk, falske nyheter og desinformasjon, og at de oppfatter at dette
har blitt en veldig viktig del av demokratisk kompetanse. Det kommer tydelig fram i leererintervjuene at de er
opptatt av utvikling av kritiske ferdigheter for & kunne navigere i den digitale informasjonsstremmen og kritisk
forholde seg til innholdet de mater i sosiale medier.



At det er det politiske systemet og digitale medier som er temaene elevene sier de laerer mest om speiles
ogsa godt i elevintervjuene. Der forteller elevene at de szrlig leerer om hvordan demokratiet fungerer og er
oppbygd, om «staten, regjeringa og domstolen, liksom» og en del om fake news og hvordan unnga det. «Vi far
egentlig med oss ganske mye i samfunnsfagskunnskap», sier en elev (SEL). Elevene opplever generelt under-
visninga i samfunnskunnskap som relevant.

Nar vi lcerer for eksempel om demokratiet, syns vi det er ganske relevant G kunne det. For eksempel hvis du
bor i Norge, sd burde du vite hvilken type demokrati du har. Om det er direkte eller indirekte. Og egentlig
generelt. Hvordan demokratiet fungerer, da. For vi skal jo snart stemme til valg. S det er ganske greit G ha
litt kunnskap om det 6g. (SEL)

Til tross for at elevene sier at de laerer mye om det politiske systemet viser kunnskapstesten at mange elever
sliter med kunnskap om og forstaelse av, maktfordelingsprinsippet. Dette er ogsa noe laererne snakker mye
om - elevene sliter med & forsta det politiske systemet og mangler forstaelse av grunnleggende politiske og
demokratiske begreper, som jo maktfordelingsprinsippet ma sies a vaere ett av. Det ser altsa ut til at selv om
elevene mener at de har leert mye om det politiske systemet, betyr ikke det ngdvendigvis at de har grunn-
leggende kunnskaper og dybdeforstaelse av politikk, beslutningsprosesser, valg eller andre forhold ved det
politiske systemet. Det er mulig at elevene i noen grad forveksler det a ha hert mye om, med a kunne mye om.

I en komparativ studie av norske og svenske elever fant Brattland og Storstad (2025, s. 43) at elevenes vur-
dering av egen demokratiske kompetanse (leringsutbytte) var lik blant norske og svenske 14-aringer. Dette
til tross for at svenske elever skaret betydelig hgyere pa ICCS 2022-kunnskapstesten, enn hva norske elever
gjorde. Det vil si at korrelasjonen mellom opplevd og malt kunnskapsniva var vesentlig lavere blant norske
(,178), enn blant svenske elever (,278). Kontrollert for variabler pa individ- og skoleniva, viste studien at for
norske elever er det en signifikant negativ sammenheng mellom opplevd leringsutbytte og kunnskapsniva,
mens sammenhengen er positiv og sterkere for svenske elever (Brattland & Storstad, 2025). | Demokomp er
imidlertid korrelasjonen mellom hvor mye elevene mener de har lzert om demokrati og deres skare pa kunn-
skapstesten hgyere (,277), enn den var pa 9. trinn. Dette kan indikere at eleven er bedre i stand til & vurdere
eget kunnskapsniva pa videregaende skole enn de er pa ungdomsskolen.



5.6 Oppsummering

Elevenes kunnskapsniva pa VG2 er tilnseermet normalfordelt, men med en liten overvekt av elever pa la-
veste kunnskapsniva.

Kunnskapsfordelingen pa VG2 er sveert lik den som ble malt pa 9. trinn i ICCS 2022 - det er lite som tyder
pa samlet faglig progresjon i demokratikunnskap.

Utdanningsprogram og skole forklarer til sammen om lag en fjerdedel (23-25%) av variasjonen i kunn-
skap; utdanningsprogram betyr mest.

Foreldres utdanningsniva har moderat betydning, mens kjgnn og innvandrerbakgrunn mister forklarings-
kraft nar man kontrollerer for skole og program.

Det er tydelige seleksjonseffekter i opptaket til videregdende; elever fordeles i stor grad etter karakterer
og bakgrunn.

Laererstotte og laererforventning forklarer samlet om lag 11% av variasjonen i kunnskapsniva, uavhengig
av skole og program.

Faglig interesse og utholdenhet (indre motivasjon) har sterkere sammenheng med demokratisk kunn-
skap enn karakterfokus (ytre motivasjon).

Temaene som mange av elevene har kunnskap innenfor, er hvordan Stortinget fungerer som et demokra-
tisk organ, styringsformer som ikke er demokratiske, ytringsfrinet, deltakelse i politiske partier og formal
med politiske debatter.

Laererstette har betydning for elevenes kunnskapsutvikling - effekten er positiv for bdde de svakeste og
sterkeste elevene, mens apent klasseromsklima ikke har signifikant betydning og i den grad elevmed-
virkning har betydning er betydningen negativ - spesielt for de svakeste elevene.
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Tillit og oppslutning om
demokratiske verdier:
Verdidimensjonen ved
demokratisk kompetanse

Et sentralt formal ved demokrati- og medborgerskapsopplaeringen i norsk skole, er a gi elevene forstaelse av
at demokrati bygger pd noen grunnleggende verdier som menneskeverd, likeverd, likestilling og ytringsfrihet.
Demokratiopplaeringen skal ikke bare gi kunnskaper om de demokratiske verdiene, men ogsa bygge statte til
de samme verdiene. Elevene skal altsa forstd at dette er viktige verdier & slutte opp om, ikke bare fordi det
er «gode» verdier, men fordi de er en forutsetning for & kunne utvikle og vedlikeholde en demokratisk kultur.
Dette er verdidimensjonen ved demokratisk kompetanse og en del av det vi i kapittel 1.2 omtaler som skolens
verdimandat.

| dette kapitlet ser vi pa verdidimensjonen ved demokratisk kompetanse pa tre mater. Farst giennomen elev-
enes stotte til likhet som demokratisk verdi, malt med stgtte til likebehandling av ulike grupper. Deretter
presenterer vi analyser av elevenes tillit til ulike grupper og institusjoner som alle har en rolle i demokratiet.
Vi ser ogsa pa hvilken betydning skolen har for utvikling av demokratiske verdier og tillit til demokratiske
institusjoner - konkret ved a analysere betydningen av apent klasseromsklima, elevmedvirkning og elevenes
demokratiske kunnskapsniva.

Til slutt ser vi pa elevenes oppfatning av hva det vil si & veere en god medborger. Medborgerskap materiali-
serer seg bade som en holdning (syn pa/normer for godt medborgerskap) og som adferd (noe man gjar) og
er derfor ogsa en naturlig overgang til kapittel 7 som nettopp omhandler ulike former for politisk deltakelse.

6.1 Tillit til demokratiske institusjoner

Tillit til demokratiske institusjoner inngar som en del av demokratiske holdninger og verdier. | forskningen
forstas tillit som borgernes generelle orientering mot myndigheter og politiske institusjoner (Hethering-
ton, 2005; Norris, 2011). Tillit regnes som en grunnleggende demokratisk holdning fordi den styrker falelsen
av politisk fellesskap, stimulerer deltakelse og bidrar til stabilitet giennom gkt oppslutning om beslutninger
og politikk (Dalton, 2004; Devine, 2024; Hetherington, 2005). Utvikling av demokratiske verdier og tillit til in-
stitusjoner er et sentralt forskningsfelt, og forteller oss at politisk tillit formes av flere faktorer, kjennskap til,
kunnskap om og erfaringer med institusjonene. Tillit er dermed en viktig ressurs for a bygge og opprettholde
demokratier (Norris, 2002; Putnam, 2000). Det er godt dokumentert at hayere kunnskap og utdanning hen-
ger positivt sammen med tillit (Berg & Hjerm, 2010; van der Meer, 2010). Sammenhengen mellom demokra-
tiske verdier og institusjonell tillit er derimot ikke entydig (Haugsgjerd & Segaard, 2020; Rafoss, 2009), men
med stette i Almond og Verba (1963) kan den forstas som indirekte, via kunnskap og utdanning (Kotczynis-
ka, 2020). Dette stgttes av at hgyt utdannede personer oftere har liberale verdier og sterkere tro pa likhet og
likebehandling (Nie et al., 1996).

Det er imidlertid ikke slik at det er et mal at tilliten skal veere s& hay som mulig - demokratiopplaeringen i
skolen skal balansere mellom stgtte til og kritikk av myndighetsorganer og -personer (Rabben, 2025). For
hey tillit kan gjere oss blinde for maktmisbruk som undergraver demokratiet. Samtidig er tillit en viktig sam-
funnsressurs nar den er fortjent: Den reduserer behovet for kontroll og gjer det mulig for innbyggerne a
handle med trygghet, ogsa i usikre situasjoner. Et velfungerende demokrati krever derfor en balanse mellom
tillit til systemet og kritisk blikk pa dem som utgver makt. Forskning viser at kunnskap er avgjgrende i denne
sammenhengen. ICCS 2022 dokumenterer at gkt demokratisk kunnskap henger sammen med hgyere insti-
tusjonstillit og bedre evne til 4 identifisere trusler mot demokratiet. Kunnskap er dermed en forutsetning for



kritisk vurdering, og en sentral del av samfunnets demokratiske beredskap. Analyser av ICCS 2022-data viser
at norske elevers tillit til myndighetspersoner ikke er naiv og blind, men kritisk (Rabben, 2025). Komparative
analyser av ICCS-data viser ogsa at i velfungerende demokratier er det en positiv korrelasjon mellom kunn-
skap og tillit, mens den er negativ i land med svakt demokrati (Schulz et al., 2025).

| spgrreskjemaene ble elevene spurt om hvor hgy tillit de hadde til ulike institusjoner og grupper. For hver
skulle de angi grad av tillit pa en fempunktskala fra ingen tillit til fullstendig tillit. Av politiske grupper og institu-
sjoner ble elevene ble spurt om hvor stor tillit de hadde til henholdsvis norske politikere og til Stortinget (lov-
givende), rettsvesenet (demmende) og til politiet. Media omtales gjerne som den fjerde statsmakt, noe som
viser til den rollen media har som «vaktbikkje», debattarena og informasjonskilde i et demokrati. Tidligere var
media synonymt med redakterstyrte media, men med internett og sosiale medier forholder vi oss bade til
redaktegrstyrte (tradisjonelle) media og ikke-redaktgrstyrte media (sosiale medier). Vi har spurt om elevenes
tillit til bade tradisjonelle og sosiale medier. | tillegg har vi spurt om tillit forskere og helsemyndighetene for
a male elevenes tiltro til vitenskap og ekspertkunnskap. Forskere er ikke en del av myndighetene slik som hel-
semyndighetene er, men de har det til felles at de «produserer» og gir rad basert pa vitenskapelig kunnskap.

| figuren under har vi gjengitt hvor stor grad elevene oppgir a ha tillit til hver av disse, og vi har rangert insti-
tusjonene/gruppene etter hvor hgy tillit de har blant de unge.

Norske politikere 24,8
sorcnge | TR Ss A
rersvesene: | NERRES08 T S

Politiet 12,7

Forskere

n
©

W Lav tillit = Middels tillit m Hoy tillit

Figur 6.1 Tillit til ulike institusjoner og grupper. Prosent.

Elevene pa VG2 har hayest tillit til vitenskap og eksperter, her konkretisert med forskere og helsemyndighe-
tene. Tre av fire 17-aringer oppgir at de har hay tillit til forskere og sju av ti at de har tilsvarende hgy tillit til
helsemyndighetene. Nar det gjelder tillit til institusjoner og politikere finner vi at norske 17-aringer har hgyere
tillit til rettsvesenet og politiet enn de har til Stortinget og saerlig til norske politikere. Andelen som har hgy
tillit til politiet, er mer enn dobbelt sa stor sammenlignet med andelen som har hay tillit til norske politikere.
Hver femte 17-aring oppgir at de har lav tillit til politikerne, noe som er betydelig hayere enn andelen som har
lav tillit til Stortinget, og saerlig til rettsvesenet og politiet.
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I ICCS 2022 ble ikke elevene spurt om tillit til helsemyndighetene, kun til forskere, og undersgkelsen viste at
sammen med politiet, var forskere den gruppen elevene pa 9. trinn oppga at de hadde hayest tillit til. Elevene
har hey tillit til politiet ogsa som 17-aringer, men relativt sett litt lavere sammenlignet med hva de hadde som
14-aringer.

Mens 56,3 prosent har hgy tillit til de tradisjonelle redakterstyrte mediene, er det kun 6,9 prosent som har hgy
tillit til henholdsvis sosiale medier. Elevene skiller altsa tydelig mellom tillit til tradisjonelle media pa den ene
siden og sosiale medier pa den andre siden. Dette i motsetning til hva resultatene fra ICCS 2022 viste, hvor
elevene ikke skilte like tydelig mellom tillit til sosiale og tradisjonelle media. Pa 9. trinn var korrelasjonen mel-
lom tillit til sosiale og tradisjonelle media relativt hay (0,457), mens den pa VG2 er vesentlig svakere (0,185).
| lepet av de tre drene mellom ungdomsskole og videregdende skole utvikles elevenes evne til & se og forstd
forskjellen mellom redaktarstyrte og ikke-redaktarstyrte media. Vi kan ikke si noe om hvorfor dette skjer, men det
er trolig et resultat av bade gkt kunnskap, forstaelse og modning.

6.2 Stotte til likebehandling av ulike grupper

Kunnskapstesten gir oss et innblikk i elevenes forstaelse av noen demokratiske verdier (se kapittel 5). Vi finner
for eksempel at 83,9 prosent av elevene, evner a finne fram til riktig svar pa spgrsmal om hva som best be-
skriver hva ytringsfrihet er (rett til fritt & dele ytringer, ideer og budskap), mens 58,0 prosent har svart riktig pa
spersmal om hvilken grunnleggende demokratisk verdi de ulike ombudene skal sikre (likebehandling) (tabell
0.1). Dette tyder pa at de fleste elevene har forstaelse av ytringsfrihet som demokratiske verdier, mens noen
feerre har forstaelse for hvordan verdiene institusjonelt ivaretas i det norske demokratiet.

Stette til demokratiske verdier er malt giennom statte til likebehandling. | sperreskjemaet ble elevene bedt om
a ta stilling til tre pastander om statte til likebehandling av menn og kvinner, to som malte stette til likebe-
handling av innvandrere, mens stgtte til likebehandling av homofile, transkjgnnede og funksjonsnedsatte ble
malt med en pastand hver.

Det generelle inntrykket er at unges stette til likebehandling av ulike grupper er hay (figur 6.2) Det er om lag
atte av ti elever i VG2 som i fullstendig eller i stor grad stetter likebehandling etter bade kjenn, funksjonsned-
settelse og seksuell orientering, mens statten til likebehandling etter kjgnnsidentitet er noe mer reservert
(70,8% helt eller delvis enige). Det er lavest oppslutning om at innvandrere skal likebehandles - om lag seks av
ti elever slutter helt eller delvis opp om at innvandrere bgr ha de samme rettigheter andre og at innvandrere
som har levd i et land i flere ar, bgr ha rett til & stemme ved valg.

Kunnskap har spesielt stor betydning nar det
gjelder tillit til vitenskap og eksperter og stgtte til
likebehandling som demokratisk verdi.



Funksjonsnedsatte bgr ha de samme rettighetene
som alle andre
Transkjgnnede bar ha de samme rettighetene som
alle andre

Homofile/skeive bgr ha de samme rettighetene
som alle andre

Innvandrere som har levd i et land i flere ar, bar ha

rett til & stemme ved valg

Innvandrere bgr ha de samme rettigheter som alle
andre i landet har

Menn og kvinner bgr lgnnes likt nar de gjer den
samme jobben

Menn er bedre kvalifisert enn kvinner til & veere

! 54 69

politiske ledere

Nar det er fa ledige jobber, bar menn ha starre rett
e e . 81,0 12,5 .
til a fa jobb enn kvinner

m Uenig mVerken eller mEnig

Figur 6.2 Statte til likebehandling av ulike grupper. Prosent.

Resultatene fra 2025 (Demokomp) viser at guttene na er mer positive til likestilling enn de var i 2022 (ICCS).
For eksempel har andelen gutter som helt awviser pastanden om at menn er bedre kvalifisert som politiske
ledere, gkt med 16 prosentpoeng fra 9. trinn til VG2. Som tidligere vist (tabell 5.6) har guttene pa VG2 tatt igjen
det meste av «det demokratiske kunnskapsforspranget» jentene hadde pa 9. trinn, og dette kan veere med
a forklare at guttene har en mer positiv holdning til likestilling som 17-aringer enn de hadde som 14-aringer.
Vi vet at demokratisk kunnskapsniva pavirker statte til demokratiske verdier (Storstad et al., 2023; Storstad &
Bungum, 2025, se ogsa tabell 6.2), og det er derfor mye som tyder pa at den modningen som skjer i lapet av
disse tre rene, forklarer at gutter pa videregdende i sterre grad stetter opp om likestilling, enn pa ungdoms-
skolen. Nar det derimot gjelder statte til likebehandling av innvandrere, tyder det pd at det har veert en svak
nedgang i stette til likebehandling av innvandrere fra ungdomsskolen til videregaende.

I neste avsnitt skal vi se pa hvilken sammenheng det er mellom henholdsuvis tillit til demokratiske institusjoner
og stette til likebehandling som demokratisk verdi, og forhold ved demokratiundervisningen.

6.2.1 Sammenheng mellom verdier og demokratiopplaering

For a fa et bilde av i hvilken grad demokratiopplaeringen i skolen har betydning for elevenes tillit til demokra-
tiske institusjoner og statte til likebehandling som demokratisk verdi, har vi kjgrt regresjonsmodeller for hver
av de samlede holdningsmalene (indekser). Som beskrevet tidligere i rapporten, er demokratioppleeringen
malt ved apent klasseromsklima og elevmedvirkning, samt at vi ogsa har inkludert elevenes demokratiske
kunnskapsniva i modellen. | tillegg til de tre forklaringsvariablene pa skoleniva, har vi inkludert politisk sosi-
alisering i hjemmet som en kontrollvariabel. Grunnen til dette er, som beskrevet i avsnitt 1.4.2., at hjemmet
er en viktig arena for elevenes utvikling av demokratisk kompetanse og det er derfor viktig & kontrollere for
denne effekten. | tillegg er det selvsagt ogsa interessant 8 sammenligne betydningen hjemmet har for unges
utvikling av demokratisk kompetanse, med den betydningen skolen har (tabell 6.1).

94



De fire forklaringsvariablene inkludert i modellen, har vesentlig hayere forklaringskraft for stette til likebe-
handling (26,9%), tillit til vitenskap og eksperter (26,0%) og politisk og institusjonell tillit (21,7%), enn for tillit til
tradisjonelle media (10,9%) og tillit til sosiale medier (6,6%).

Tabell 6.1 Betydningen av dpent klasseromsklima, elevmedvirkning, demokratisk kunnskap og politisk sosialisering
i hjemmet for elevenes tillit til demokratiske institusjoner og stgtte til likebehandling som demokratisk verdi. Stan-
dardisert beta. Linjer regresjon.

Politisk og Tillit til viten- Tillit il Tillit til Stette fil

institusjonell skap og tradisjonelle sosiale likebe-

tillit29 eksperter30 medier medier handling31
Apent klasseromsklima B Rl ,128*** ,110%** ,009 ,088***
Elevmedvirkning L1071 *%* ,023 ,010 ,065* ,000
Demokratisk kunnskap ,320%** ,387*** ,220%** -, 256%** ,A38%**
Politisk sosialisering i hjemmet

,163*%*% ,(165%** ,132%%% ,018 ,132% %%
R2 217 ,260 ,109 ,066 ,269

* p<,05; ** p<,01; *** p<,001

Vi merker oss ogsa at betydningen av elevenes demokratiske kunnskapsniva er den faktoren som har sterst
betydning for elevenes tillit til demokratiske institusjoner og for stette til likebehandling. Nar det gjelder be-
tydningen kunnskap har for elevenes tillit til sosiale medier, er denne negativ - det vil si at desto hgyere demo-
kratisk kunnskap elevene har, desto lavere tillit har de til sosiale medier. Nar det gjelder tillit til tradisjonelle
media er sammenhengen motsatt. Vi skal merke oss at kunnskap har spesielt stor betydning nar det gjelder
tillit til vitenskap og eksperter og stotte til likebehandling som demokratisk verdi.

Med unntak for tillit til sosiale medier har apent klasseromsklima signifikant positiv betydning for tillit til
demokratiske institusjoner og stette til likebehandling. Betydningen er imidlertid vesentlig lavere enn betyd-
ningen av demokratisk kunnskap. Nar det gjelder betydningen av elevmedvirkning, finner vi at denne ikke har
noen signifikant effekt for & forklare forskjeller i stotte til likebehandling, tillit til vitenskap og eksperter eller til
tradisjonelle medier. | motsetning til apent klasseromsklima har elevmedvirkning en signifikant, men likevel
svak pavirkning pa elevenes tillit til sosiale medier. Vi «star derfor igjen med» at elevmedvirkning kun har en
effekt av betydning for politisk og institusjonell tillit.

At tillit til sosiale medier skiller seg fra tillit til tradisjonelle medier og andre institusjoner, bade i styrke og ret-
ning, samsvarer med en studie av ICCS-data om sosiale medias betydning for gutters holdninger til likestilling
(Storstad & Bungum, 2025). Dette peker pa et saerskilt behov for god kunnskap og evne til kritisk tenkning i
meate med sosiale medier. A gjgre gode, selvstendige, politiske vurderinger av informasjon forutsetter gode
kunnskaper om og forstéelse for politikk og samfunn, inkludert kritisk mediekompetanse, som ber vare en
integrert del av demokratiopplaeringen i skolen.

29  Politisk og institusjonell tillit (tillit til Stortinget, norske politikere, rettsvesenet og politiet, Cronbachs alfa 0,869

30 Tillit til vitenskap og eksperter (tillit til forskere og helsemyndigheter, Cronbachs alfa 0,838.

31 Indeks bestdende av folgende pdstander: Menn og kvinner bar lennes likt nér de gjer den samme jobben, innvandrere bor
ha de samme rettigheter som alle andre i landet har, homofile/skeive bar ha de samme rettighetene som alle andre, tran-
skjonnede bor ha de samme rettighetene som alle andre, funksjonsnedsatte bar ha de samme rettighetene som alle andre
(Cronbachs alfa,0,876).



Den store betydningen demokratiske kunnskapsniva har for tillit til demokratiske institusjoner og oppslut-
ning om demokratiske verdier, er resultatene i pakt med klassiske perspektiver pa utdannings betydning
for demokratisk politisk kultur. Som blant annet formulert av Almond og Verba (1963), hvor kunnskap og
internalisering av demokratiske normer er sentrale forutsetninger for tillit til politiske institusjoner og stabil
demokratisk stgtte (Hoskins et al., 2017; Torney-Purta et al., 2001). Samlet sett indikerer funnene at demo-
kratiopplaering i skolen bidrar til styrket forstaelse for og oppslutning om demokratiske verdier, som i neste
omgang gker tillit til demokratiske institusjoner (jfr. Dahl, 2025; Rabben, 2025; Storstad & Bungum, 2025;
Wendelborg et al., 2025). Dette skjer fgrst og fremst gjennom utvikling av kunnskap, men ogsa ved & etablere
klasserommene som trygge arenaer for debatt og meningsutveksling.

Mens statte til demokratiske verdier og institusjonell tillit sier noe om elevenes normative forankring i demo-
kratiet, gir de ikke alene innsikt i hvordan unge forstar sin egen rolle som medborgere. | det fglgende avsnittet
analyseres derfor elevenes syn pa medborgerskapsrollen.

6.3 Oppfatninger av godt medborgerskap

Medborgerskap handler om rettigheter og plikter, deltakelse og normer i sosiale og politiske fellesskap man
tilhgrer. Ofte ses begrepet i sammenheng med juridisk statsborgerskap som sikrer visse rettigheter, plikter
og inkludering, men medborgerskap omfavner i tillegg et rolleaspekt i form av deltakelse, ansvar og tilhg-
righet (Solhaug, 2021). Forstaelsen unge har av medborgerskap er viktig for hvordan de oppfatter sin rolle i
samfunnet.

Norsk skole skal utdanne «aktive medborgere», og det vises overordnet til at oppleeringen i skolen skal koble
unge pa samfunnet, og bidra til unge som i stor grad engasjerer seg og bidrar til demokratiet de er en del
av. Lereplanene legger opp til stor frihet for den enkelte skole og laerer til selv & forme innholdet og hva de
vektlegger i formidlinger om medborgerrollen. Det vil si hva de anser som viktig deltakelse, hvor utstrakt del-
takelsen bgr vaere og hva som forventes for a vaere en god aktiv medborger. Derfor sier ikke bare elevenes syn
pa medborgerskap noe om hvordan de oppfatter egen rolle, men det kan ogsa si noe om hvilken forstaelse
av medborgerrollen som formidles fra skolen og andre sosialiseringsakterer.

Syn pa medborgerskap, males oftest med hva man mener er «godt medborgerskap» - altsa hva det innebaerer
a veere en «god medborger» (Dalton, 2008). Syn pa medborgerskap er en orientering (medborgerskapsorien-
tering) og er derfor a betrakte som en holdning. Samtidig befinner begrepet seg i skjaeringspunktet mellom
holdninger (oppfatninger om hva som er viktig, gnskelig eller riktig), verdier (mer grunnleggende og stabile
normative prinsipper, jfr. demokratiske verdier) og normer (forventninger om hvordan man ber handle). Syn
pa medborgerskap kan altsa forstas som en normativ holdningsmessig orientering knyttet til hva det innebaerer
a veere en god borger i et demokratisk samfunn.

| tillegg, sa er medborgerskap ogsa tilknyttet atferd, noe man gjar. Atferdsaspektet, hvordan elevene utaver
medborgerskap, er i Demokomp dekt gjennom deltakerdimensjonen i demokratisk kompetanse, som analy-
seres i kapittel 7. Farst skal vi se naermere pa elevenes syn pa medborgerskap og hvilke mgnstre vi finner nar
det gjelder elevenes medborgerorienteringer (syn pa hva en god medborger er).

Nar det kommer til ulike medborgerorienteringer, er Westheimer og Kahne (2004) en mye brukt referanse pa
tre idealtyper medborgerskap. De tre typene beskriver tre ulike forstaelser av hva det vil si a veere en god med-
borger. Den farste forstaelsen er den personlig ansvarlige medborgeren (the personally responsible citizen),
kiennetegnes av vektlegging av individuelle dyder som ansvarlighet, lovlydighet og vilje til & bidra til fellesska-
pet. Den deltakende medborgeren (the participatory citizen) vektlegger aktiv involvering i demokratiske pro-
sesser lokalt og nasjonalt. Den siste formen er den rettferdighetsorienterte medborgeren (the justice-oriented
citizen), og kjennetegnes av kritisk refleksjon og analyse av sosiale, skonomiske og politiske strukturer, med
mal om a identifisere og utfordre urett.

I lzereplanene for norsk skole gjenfinnes vektlegging av alle de tre idealtypene til Westheimer og Kahne (2004).
Nar LK20 framhever respekt, ansvar og etisk bevissthet som grunnleggende verdier i opplaeringen, er det
eksempler pa kjennetegn ved den personlig ansvarlige medborgeren, mens formalet om a utvikle elevenes
evne til deltakelse, medvirkning og demokratisk praksis, blant annet gjennom arbeid med elevmedvirkning,



samarbeid og forstaelse av demokratiske institusjoner, passer med definisjonen av den deltakende med-
borgeren. Den rettferdighetsorienterte medborgeren har klare bergringspunkter med LK20s vektlegging av
kritisk tenkning, menneskerettigheter, likestilling og baerekraftig utvikling, seerlig slik disse kommer til uttrykk
i det tverrfaglige temaet demokrati og medborgerskap.

Et av sparreskjemaspgrsmalene elevene besvarte var hvor viktig de mente 13 ulike handlinger var for a vaere
en god medborger. Blant de 13 medborgerskapshandlingene, finner vi handlinger som operasjonaliserer
hver av de tre idealtypene til Westheimer og Kahne (2004). For eksempel er det a aldri snyte pa skatten og
alltid folge loven er handlinger som faller innenfor idealtypen den personlig ansvarlige medborgeren, mens
det & veere aktiv i sosiale og politiske organisasjoner er et eksempel pa den deltakende medborgeren. A vaere
kritisk til hva politikere, myndigheter og maktpersoner gjer og sier eller & engasjere seg aktivt for et mer rett-
ferdig samfunn, er begge eksempler pa handlinger som operasjonaliserer den rettferdighetsorienterte med-
borgeren. Vi har ogsa handlinger som er vanskelig a plassere tydelig i en av de tre idealtypene. Det & holde
seg oppdatert pa nyheter og ting som skjer i verden, er et slikt eksempel.

Figuren under (figur 6.3) viser elevenes svar pa hvor viktig de mente ulike handlinger var for a veere en god
medborger. Av hensyn til «lesbarhet» har vi, selv om vi mister noen nyanser, slatt sammen svaralternativene
lite og ganske lite viktig. De 13 medborgerskapshandlingene er derimot rangert etter gjennomsnittskare pa
skalaen fra 1 (lite viktig) til 5 (veldig viktig).

Det generelle inntrykket er at elevene pa VG2 mener handlinger som Westheimer og Kahne (2004) definerer
som eksempler pa personlig ansvarlig medborgerforstdelse, er viktigere for a vaere en god medborger, enn
handlinger som uttrykker en deltakende eller rettferdighetsorientert medborgerforstaelse. Det er likevel
verdt & merke seg at, fa av handlingene oppleves som irrelevante for & veere en god medborger. De handlin-
gene som trer fram som mindre viktige er, & rapportere lovbrudd som medelev har begatt, prgve a fa andre til
a leve mer baerekraftig, delta i politiske diskusjoner, vaere aktiv i sosiale og politiske organisasjoner og delta i
lovlige demonstrasjoner.

Et trygt og diskusjonsvennlig laeringsmiljg bidrar
til & styrke bade ansvarlig, aktivt, informert og
maktkritisk medborgerskap



Delta i lovlige demonstrasjoner 36,1 _7,4
Veere aktiv i sosiale og politiske organisasjoner 32,3 _5,9
Delta i politiske diskusjoner 28,6 _ 10,8

Prgve a fa andre til 3 leve mer baerekraftig 24,2 14,6
Rapportere lovbrudd som medelev har begatt 21,4 15,1
Engasjere seg aktivt for et mer rettferdig samfunn |k 22,1
Veere kritisk til hva politikere, myndigheter og 593
maktpersoner gjar og sier :
Aldri snyte pa skatten ki _ 37
Holde seg oppdatert pa nyheter og ting som skjer i _ 357
verden !
Alttid falge loven  [ERYT95,1 GO 36,1
Ikke utnytte offentlige velferdsordninger som
sykelgnn, studiestgtte og lignende
Prove a forsta bakgrunnen for andres meninger ] 22,1
Si fra nar noen blir behandlet urettferdig 45,2

B Veldig/ganske lite viktig ~ m Verken viktig eller uviktig ~ m Ganske viktig Veldig viktig

Figur 6.3 Syn pa godt medborgerskap. Prosent.

Dalton (2008) skiller blant annet mellom pliktbasert (duty-based) og engasjertbasert (engaged) medborgerskap-
sorientering. Han finner at det har veert en forflytning i syn pa medborgerskap fra plikt- til engasjertbasert
medborgerskaps-orientering, og at denne forflytningen er saerlig tydelig i de yngste aldersgruppene. Unge
medborgere identifiserer seg sterkere med medborgerskapsnormer som & gjgre seg opp egne meninger,
hjelpe de som faller utenfor, veere politisk aktiv og engasjere seg i frivillige organisasjoner (engasjertorientert
medborgerskapsorientering), mens handlinger som er pliktorienterte oppleves som mindre viktig (melde fra
om kriminalitet, falge loven, avtjene militaertjeneste og veere medlem i en jury).

Det samme gjenfinnes i analyser av data fra ICCS-studiene. Basert pa data fra CIVED 1999, ICCS 2009 og 2016,
observerte Hooghe og Oser (2015) en gkning i stetten til normer for engasjert medborgerskap, samtidig som
normer for pliktbasert medborgerskap ble mindre utbredt. Med dette som begrunnelse, ble handlinger som
malte pliktorientert medborgerskap utelatt fra ICCS 2022 (Schulz et al., 2023, s. 48). Vi kan derfor ikke sam-
menligne VG2-elevenes vektlegging av pliktdimensjonen, med ungdomsskole-resultater fra ICCS 2022, og vi
vet derfor ikke om vare resultater er et utslag av en gkt vektlegging av pliktdimensjonen blant norske ung-
dommer fra 2016 til 2022.
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Det vi imidlertid vet, er at i ICCS 2016 svarte 63,2 prosent av norske 14-aringer at det a alltid felge loven var
noe de mente var sveert viktig for a vaere en god medborger. Videre svarte 29,7 prosent at det a alltid folge
loven var noe de ansa som ganske viktig. | Demokomp har vi, som kjent valgt & ha en midtkategori blant sva-
ralternativene, og det er derfor vanskelig & direkte sammenligne resultater fra ICCS 2016 med resultater fra
Demokomp, men vi kan merke oss at andelen som mener det var uviktig a alltid felge loven er relativ lik i 2025
(8,4%) som den var for ungdomsskoleelever i 2016 (7,1%).

For a se hvordan de enkelte handlingene grupperer seg og danner ulike medborgerskapsorienteringer, har
vi gijennomfert en faktoranalyse (se tabell 0.3 i vedlegg). Resultatet av faktoranalysen viser at ti av de 13 med-
borgerskapshandlingene som elevene ble bedt om a vurdere viktigheten av, danner to ulike former for med-
borgerskapsorienteringer.

Den farste er kjennetegnet av moralske og regelorienterte handlinger - a falge lover, betale skatt, ikke mis-
bruke velferdsordninger, reagere pa urettferdighet og forstd andres meninger. De fem enkelthandlingene
som former denne medborgerskapsorienteringen, dekker to av de fire elementene Dalton (2008) definerer
som kjennetegn ved medborgerskapshandlinger: handlinger som lojalt slutter opp om samfunnsorden (plikt-
dimensjon) og handlinger som viser at man ser andres behov (sosialt medborgerskap). Dimensjonen reflek-
terer et tradisjonelt, pliktrettet samfunnssyn, der det a veere en «god medborger» farst og fremst handler om
ansvar, a innordne seg og sosial orden. Vi har valgt & benevne den som normativt ansvarlig medborgerskap.

Den andre medborgerskapsorienteringen som kom ut av faktoranalysen har vi navngitt som aktivt, politisk
medborgerskap. Dimensjonen kjennetegnes av en mer handlende og politisk medborgerskapsorientering, der
deltakelse og meningsytring er kjernen. Vaere aktive i organisasjoner, i diskusjoner, delta i demonstrasjoner,
jobbe for et mer rettferdig samfunn og oppfordre til en baerekraftig livsstil. Dimensjonen dekker med det de
to andre elementene som ifglge Dalton (2008) definerer hva medborgerskap er (politisk deltakelse og auto-
nomi).

Tre av medborgerskapshandlingene - holde seg oppdatert pa nyheter og ting som skjer i verden, vaere kritisk
til hva politikere, myndigheter og maktpersoner gjgr og sier og rapportere lovbrudd som medelev har begatt
- er imidlertid ikke inkludert i noen av de to medborgerskapsorienteringene som kom ut av faktoranalysen.
Disse tre lader relativt likt inn begge de to medborgerskapsorienteringene (kryssladning). De harer derfor ikke
tydelig hjemme verken med de handlingene som former normativt ansvarlig medborgerskapsorientering, eller
med de som utgjer aktivt, politisk medborgerskapsorientering. Til tross for at det, gar de de tre handlingene som
ikke tydelig lar seg innplassere, pa en mate like godt overens med begge de to medborgerskapsorienteringe-
ne. Det kan sammenlignes med spillelister - noen sanger passer tydelig i én sjanger, for eksempel rock eller
pop, mens andre like gjerne kunne statt pa begge listene. De tre handlingene som lader pa begge faktorer,
er altsa slike «grenselater» som passer bade pa lista for normativt ansvarlig medborgerskap og aktivt, politisk
medborgerskap. Lgsningen pa slike kryssladinger er ikke inkludere dem i noen av de to «spillelistene», men la
de sta som egne «spillelisters.

Det & veere kritisk til hva politikere, myndigheter og maktpersoner gjor og sier, er uttrykk for det vi kan benev-
ne som en maktkritisk medborgerskapsorientering, og svarer i sa mate godt pa LK20s ambisjon om a fremme
kritisk tenkning. | tillegg er det a ha et kritisk blikk pa personer og grupper med makt viktig for 8 kunne avslare
maktmisbruk og beskytte demokratiske prinsipper. Kritisk tenkning er dermed en forutsetning for demokra-
tisk beredskap, der borgere bade kan stille sparsmal og kreve ansvarlighet.

Det a holde seg oppdatert pa nyheter og det som skjer i verden, handler om a vare en informert borger
som felger med pa politikk og samfunnssparsmal. Det gir kunnskap som gjer det mulig a delta i samtaler og
diskusjoner, ta stilling i politiske spersmal og vurdere beslutninger kritisk. Det svarer derfor til den delen av
medborgerskapet som bygger pa innsikt, orientering og demokratisk demmekraft. Vi har navngitt dette som
informert medborgerskapsorientering.

Den siste medborgerskapshandlingen - a rapportere lovbrudd begatt av en medelev - er utelatt fra videre
analyser. Selv om handlingen teoretisk maler normativt ansvarlig medborgerskap, finner vi ikke statistisk
statte for dette. Det 8 melde fra om en medelev skiller seg tydelig fra andre plikt- og lojalitetshandlinger, trolig
pa grunn av den sakalte snitchkulturen. | dagens ungdomskultur blir det & varsle om urett eller regelbrudd ofte
sanksjonert, og unge tier derfor om selv alvorlige hendelser av frykt for a bli stemplet som «snitch» (Wendel-
borg et al., 2026). Samtidig kommer det a si fra ndr noen behandles urettferdig gverst pa lista over hva som er



viktig for a vaere en god medborger, mens a rapportere at en medelev har begatt et lovbrudd kommer langt
ned pa listen (figur 6.3). Det tyder pa at idealet om a si fra star sterkt, men at det er vanskelig i praksis nar det
gjelder medelever - sarlig pa grunn av frykt for stempling.

Snitchkulturen undergraver med andre ord demokratiske verdier som rettferdighet og rettssikkerhet, og for
skolene gjor dette arbeidet mer krevende. Ungdata viser at unge sjeldnere involverer voksne i konflikter, vold
eller mobbing (Bakken, 2025), noe som gir slike hendelser sterre mulighet til & utvikle seg uten at ansatte kan
gripe inn (Wendelborg et al., 2026). At vi ikke inkluderer rapportering av medelevslovbrudd i videre analyser,
skyldes derfor ikke at det ikke er en medborgerskapshandling, men at sanksjoner eller frykt for sanksjoner,
hemmer unges faktiske atferd. Teoretisk hgrer handlingen hjemme i den normativt ansvarlige orienteringen,
men snitchkulturen forklarer hvorfor den ikke fremstar slik statistisk.

Vi finner altsa to flerdimensjonale medborgerskapsorienteringer blant norske ungdommer (normativt an-
svarlig medborgerskap og aktivt, politisk medborgerskap) og to endimensjonale (informert medborgerskap
og maktkritisk medborgerskap). | tabell 6.2 gjengir vi resultatene for analyser av hvordan forhold ved under-
visningen (apent klasseromsklima, elevmedvirkning og demokratisk kunnskap), kontrollert for politisk sosiali-
sering i hjemmet, henger sammen med hver av de fire medborgerskapsorienteringene.

Et apent klasseromsklima har positiv og signifikant betydning for alle fire medborgerskapsformer. Det vil si
at et trygt og diskusjonsvennlig laeringsmilje bidrar til & styrke bade ansvarlig, aktivt, informert og maktkritisk
medborgerskap. Elevmedvirkning har derimot ingen tydelig sammenheng med noen av orienteringene, og
ingen avsammenhengene er heller sterk nok til at de er signifikante. Demokratisk kunnskap har, med unntak
for aktiv, politisk medborgerskapsorientering, den sterkeste betydningen, noe som tyder pa at kunnskap er
en solid forankring for samfunnsansvar - bade i form av lovlydighet, holde seg oppdatert og forholde seg va-
kent og undersgkende til hvordan makt brukes i samfunnet. Til slutt ser vi at politisk sosialisering i hjemmet
- altsad samtaler om politikk og samfunn hjemme - ogsa bidrar positivt, saerlig til aktivt, informert og maktkri-
tisk medborgerskap. Samlet peker resultatene pa at bade et trygt klasseromsklima, faglige kunnskaper og
hjemmebasert sosial lzering har betydning for utviklingen av demokratisk orienterte elever.

Tabell 6.2 Betydningen av épent klasseromsklima, elevmedvirkning, demokratisk kunnskap og politisk sosialisering
i hjemmet for ulike medborgerskapsorienteringer. Standardisert beta. Linjer regresjon.

Normativt GG

ansvarlig politisk Informert Maktkritisk
Apent klasseromsklima 167*%* 197 *** ,105%** ,109%**
Elevmedvirkning -,002 ,033 -,006 ,000
Demokratisk kunnskap ,373%*% ,140%** ,267%*% ,263%**
Politisk sosialisering i hjemmet [131%%* ,215%** ,252%*% ,200%**
R2 ,242 154 ,203 169

* p<,05; ** p<,01; *** p<,001

Med dette som bakgrunn, er det viktig & understreke at unge ikke enten har en normativ, ansvarlig med-
borgerskapsorientering eller en aktiv, politisk, informert eller maktkritisk medborgerskapsorientering - det
er ikke slik resultatene fra faktoranalysen ma tolkes. Korrelasjonen mellom hver av de fire medborgerskap-
sorienteringene er hgye (fra 0,561 til 0,659), og viser at de ulike medborgerskapsorienteringene henger tett
sammen. Det betyr at ungdom som legger vekt pa lovlydighet og plikt, samtidig ofte mener at det er viktig a
vaere informert, delta politisk og vaere kritisk til makt. Orienteringene star altsa ikke i motsetning til hverandre;
de forsterker hverandre. A verdsette én dimensjon av medborgerskap utelukker ikke de andre, men inngér
snarere i et bredere sett av holdninger om hva det vil si a vaere en god medborger.



6.4 Oppsummering

Elevene viser hgyest tillit til vitenskap og eksperter. Tre av fire oppgir hey tillit til forskere og sju av ti viser
hey tillit til helsemyndighetene. Ungdommene har hgyere tillit til rettsvesenet og politiet sammenlignet
med Stortinget, og spesielt norske politikere. En av fem oppgir & ha lav tillit til norske politikere.

56,3 prosent har hgy tillit til tradisjonelle redakterstyrte media, mens bare 6,9 prosent har hgy tillit til
sosiale media. Elevene skiller mye tydeligere mellom tradisjonelle og sosiale medier pa videregaende enn
hva de gjorde pa ungdomsskolen, basert pa ICCS2022.

Elevene viser relativt hay stgtte til likebehandling som demokratisk verdi. Omtrent sju av ti statter opp
om likbehandling basert pa kjgnn. Sammenlignet med ICC52022, stgtter guttene mer opp om likebehand-
ling av kvinner pa videregdende sammenlignet med ungdomsskolen. Rundt 60 prosent viser statte til
likbehandling av innvandrere. 77,2 prosent viser stogttet til likebehandling etter seksuell orientering, 70,8
prosent etter kjgnnsidentitet og 78,9 prosent etter funksjonsnedsettelse.

Nar det kommer til pavirkningsfaktorer pa unges tillit og demokratiske verdier er det elevenes kunn-
skapsniva som har staerst betydning, det gjelder saerlig for statte til likebehandling og tillit til vitenskap og
eksperter, men ogsa institusjonell og politisk tillit. Med gkt kunnskap synker ogsa tilliten til sosiale medier.

Demokratiopplaering har ogsa betydning. Klasseromsklima har sterkest positiv betydning for tillit, med
unntak av sosiale medier, men ogsa for stette til likebehandling.

Elevmedvirkning har kun signifikant positiv betydning for politisk og institusjonell tillit. Det er ingen sig-
nifikante sammenhenger mellom elevmedvirkning og statte til likebehandling som demokratisk verdi.

Samlet sett indikerer funnene at demokratioppleering i skolen bidrar til styrket forstaelse for og oppslut-
ning om demokratiske verdier, som i neste omgang @ker tillit til demokratiske institusjoner. Dette skjer
forst og fremst gjennom utvikling av kunnskap, men ogsa ved a etablere klasserommene som trygge
arenaer for debatt og meningsutveksling.

Elevene viser i starst grad en personlig ansvarlig medborgerforstaelse, som blant innebaerer a falge loven
og ikke utnytte skattesystemet, men generelt har de en forstaelse av at en mangfold av at godt medbor-
gerskap kjennetegnes av varierte handlinger.

Vi finner to dimensjoner ved elevenes medborgerskapsorientering: normativt ansvarlig og aktivt politisk.
Noe som tyder pa et skille mellom mer passive og mer aktive former for medborgerskap.






Aktive medborgere -
deltakerdimensjonen i
demokratisk kompetanse

| dette kapitlet belyses ulike sider ved elevenes engasjement og deltakelse, altsa deltakerdimensjonen ved
demokratisk kompetanse. Et viktig mal ved demokratiopplaeringen er & utdanne medborgere med bade evne
og vilje til & delta i samfunnet. Malet om aktivt medborgerskap uttrykker ogsa en ambisjon med demokratio-
ppleeringen at elevene skal delta i relativt utstrakt grad. Dette kapitlet gir innsyn i hvilke former for deltakelse
elevene engasjerer seg i na, og hva de ser for seg i fremtiden, samt hyppigheten i deres deltakelse.

Kompetanse til deltakelse er et viktig mal ved demokratiopplaeringen, men det er vanskelig & kvantitativt
male ferdigheter hvis man skal unnga selvrapportering. Kunnskap, og anvendelsen av kunnskap gjennom
resonering, er et unntak, og den kompetansen vi har inkludert i Demokomp. | stedet for a be elevene vurdere
egne ferdigheter, har vi heller valgt 8 undersgke elevenes politiske mestringstro, som viser til deres tro pa a
bruke egne ferdigheter til & mestre ulike politiske handlinger. En rekke studier har vist at politisk deltakelse
er en viktig pavirker pa sannsynligheten for deltakelse, sarlig for unge, og argumentert for at det ber vaere et
leeringsmal for demokratiopplaeringen i skolen (Dahl & Vesterdal, 2025; Jasok & Kjastvedt, 2023 Maurissen,
2018; Reichert, 2016). Siden mestringstro regnes som en viktig forutsetning for deltakelse, starter kapitlet
med 3 analysere elevenes mestringstro.

Videre ser kapitlet pa ulike former for deltakelse. Det finnes mange definisjoner pa og tilnaerminger til demo-
kratisk/politisk deltakelse. Det finnes ogsa mange mater a kategorisere deltakelse, fra bade smale og brede,
eller basert pa konteksten deltakelsen skjer i (institusjonell/ikke-institusjonell). | Demokomp har vi en bred
forstaelse av deltakelse, hvor malet har vaert & fange mater unge faktisk engasjerer seg pa. Derfor har vi,
basert pa Ekman og Amna (2022) inkludert bade en latent politisk deltakelse i form av et sivilt samfunnsenga-
sjement bade gjennom aktive handlinger (diskuterer politikk og samfunn med venner) og ikke-handlingsbasert
deltakelse (oppmerksomhet eller & vaere samfunnsorientert i form av politisk interesse felge med pa nyheter).
| tillegg til manifest politisk deltakelse, bade formell deltakelse (stemme, partimedlemskap), ikke-institusjonell
(politisk forbruk, demonstrasjoner) og sivil ulydighet.

Vi gar videre med analyser av de latente deltakelsesformene gjennom samfunns-engasjement. Farst politisk
interesse, som representerer en samfunnsoppmerksomhet og orientering mot politikken, og som gjerne reg-
nes som en forutsetning for videre deltakelse. Den andre latente deltakelsesformen er politisk engasjement,
som viser til hvor elevene snakker med venner om politikk og samfunn. Deretter gar vi over til de eksplisitte
politiske handlingene. Forst ved a analysere elevenes deltakelse her og na, far vi ser videre pa deres intensjon
om deltakelse i framtida.

Kapitlet avsluttes med en analyse av hvilke sammenhenger vi finner mellom ulike deltakelsesformer og ulike
tilneerminger til demokratiopplaering, samt elevenes kunnskapsniva.

Elever med hayere kunnskapsniva fgler seg trolig
trygger i mgte med politikk og vurderer det som
mer sannsynlig at de mestrer a delta, men det
betyr imidlertid ikke at de deltar.



En viktig forutsetning for politisk deltakelse er var opplevelse av & mester a delta. Politisk mestringstro er et
mal pa var oppfatning av i hvilken grad vi evner a forsta, pavirke og ha innflytelse pa politiske prosesser og
beslutninger (Sohl & Arensmeier, 2014). Vi maler ikke faktisk politisk makt, men hver enkelt sin subjektive
vurderinger av egen mulighet til @ kunne delta og pavirke (intern mestringstro) og systemets mottakelighet for
politisk deltakelse (ekstern mestringstro). En rekke studier demonstrerer at politisk mestringstro er av stor
betydning for medborgerskap og politisk deltakelse (Dahl & Vesterdal, 2025; Solhaug, 2006).

29,5 29,3

1 (Ingen 2 3 4 5 6 7 (Stor
mulighet) mulighet)

= Folk generelt Du selv

Figur 7.1 Tro pd at en selv eller folk generelt kan pdvirke de som bestemmer i samfunnet. Prosent.

Elevenes oppfatning av egen mulighet til & bli hert av de som bestemmer i samfunnet, er litt lavere enn hva de
tenker at folk generelt har av mulighet til & pavirke. Det er naturlig a tenke seg at alder kan forklare det at de
tenker at folk generelt har noe stgrre mulighet til & pavirke, enn hva de selv har. 26,1 prosent har krysset av
for de to svaralternativene som viser ingen eller svaert liten tro pa at de selv vil bli hgrt av de som bestemmer,
mens andelen for folk generelt er 8,1 prosent.

Samtidig ser vi at det er samme meanster i svarfordelingen, og korrelasjonen mellom hvor stor mulighet de
selv og folk generelt har, til & pavirke de som bestemmer i samfunnet er hgy (0,569). Selv om det er en spred-
ning i opplevd ekstern politisk mestringstro, er det ikke mye som tyder pa at mange har mistet troen pa at det
er mulig & pavirke politisk.

Intern politisk mestringstro handler ikke om hvilken kompetanse man faktisk har, men troen pa egen evne til
a bruke sine ferdigheter til 3 giennomfare politiske aktiviteter pa en god mate. Studier viser til at mestringstro
gjerne er viktigere enn eget ferdighetsniva for hvorvidt unge engasjerer seg i politiske aktiviteter (Dahl & Ves-
terdal, 2025). Siden mestringstro har relativt stor betydning for unges engasjement og deltakelse, er det ogsa
et viktig formal ved demokratioppleeringen at unge skal fa troen pa at de kan mestre aktiv deltakelse.

Det finnes flere ulike mal pa intern politisk mestringstro, men vi har valgt a bruke den mest brukte metoden:
sperre i hvilken grad elevene tror de kan mestre ulike konkrete, politiske aktiviteter. De fleste malene er ret-
tet mot voksne borgere hvor det gjerne er flere politiske aktiviteter som er aktuelle, men siden yngre har en
litt annen profil pa sitt politiske engasjement, og aktiviteter som a skrive kronikk innlegg trolig framstar som
mindre aktuelt, har vi valgt a prioritere aktiviteter vi forventer at unge kan vaere mer tilbgyelige til & gijennom-
fare. Malet brukt i Demokomp er, inspirert av Sohl og Arensmeier (2014), hvor elevene ble spurt: «hvis jeg
virkelig prgver, sa tror jeg at jeg kan...». Det var fem svaralternativer: definitivt ikke, sannsynligvis ikke, kanskje,
sannsynligvis og definitivt ja. Elevene tok stilling til fire aktiviteter som kan ses i figuren nedenfor.
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Figur 7.2 Prosentfordeling av svar pa variabler innen politisk mestringstro

Figuren over viser at det er ganske stor spredning i alle delmalene pa politisk mestringstro, altsa er det en
ganske stor variasjon blant elevene i deres tro pa hvorvidt de kan mestre ulike politiske aktiviteter. Figuren
viser at unge har mest tro pa egne ferdigheter relatert til a diskutere, hvor 25,4 prosent svarer at de definitivt
far det til og 22,0 prosent svarer at de sannsynligvis far det til. De har minst tiltro til egen evne til a hjelpe til
a organisere en politisk protest, hvor godt over halvparten tror at dette er en aktivitet de ikke vil mestre. Det
kan ha sammenheng med at dette er den aktiviteten som er mest krevende bade med politisk innsikt og tid.
Skrive et innlegg og demonstrasjonsdeltakelse er pad midten. 37,5 tror de vil fa til & skrive et innlegg hvor de
argumenterer for egne meninger (20,5% definitivt og 17,0% sannsynligvis). 24,6 prosent mener de vil fa til
hjelpe til & organisere en politisk protest (12,5% definitivt og 12,1% sannsynligvis). Det kan ogsa nevnes at
jevnt over svarer omtrent en av fem midtkategorien «kanskje».

De fire aktivitetene er slatt sammen til et samlet mal pa intern politisk mestringstro (Cronbachs Alfa 0,896) og
vi skal avslutningsvis se hvilken betydning demokratiundervisningen har for elevenes politiske mestringstro
(tabell 7.2).

7.2 Politisk interesse

Politisk interesse handler om vaere motivert for a felge med pa politiske saker og oppleve politikk som spen-
nende, interessant, givende og morsomt (Stattin, 2024, s. xxiv-xxv). Det innebaerer en orientering mot politikk
som gjerne ferer til at man konsumerer mer politisk stoff, tilegner seg mer kunnskap og i stgrre grad utgver
sitt engasjement. Politisk interesse regnes derfor som en av de viktigste faktorene for politisk kunnskap,
engasjement og aktiv politisk deltakelse (Prior, 2010). Derfor er ogsa interesse en viktig del av demokratisk
beredskap, fordi interesse fungerer som en bru mellom kunnskap, verdier og aktiv deltakelse. Man kan ha
bade hay demokratisk kunnskap og stette viktige demokratisk verdier, men uten interesse for politikk er det
mindre sannsynlig at kunnskapen og verdiene omsettes til aktive politiske handlinger.

Politisk interesse er valgt ut som et mal pa samfunnsorientering, altsa at man er pakoblet samfunnet rundt
seg og folger med pa det som skjer. Politisk interesse innebaerer ikke aktive handlinger, men viser heller til
en oppmerksomhet. Denne dimensjonen ved politisk deltakelse viser til en slags involvering med samfunnet
rundt ved at man er nysgjerrig og interessert i politikk og samfunnsspgrsmal. Uten en slik samfunnsoriente-
ring vil man trolig ikke falge med pa nyheter, tilegne seg kunnskap om politiske saker og prosesser eller danne
seg politiske meninger (Ekman & Amna, 2022).



For a male politisk interesse har vi tatt utgangspunkt i en svensk longitudinell studie av hvordan politisk
interesse utvikles hos unge og former politisk utvikling (Stattin, 2024). Vi har brukt to mal fra denne studien -
grad av interesse og affektiv interesse - som utgjer et samlet mal for politisk interesse.

Grad av interesse: Elevene ble spurt i hvilken grad de er interessert i politikk og samfunnsspersmal, og de fikk
fem svaralternativer (helt uinteressert, uinteressert, verken interessert eller uinteressert, ganske interessert
og veldig interessert). Dette er den mest brukte operasjonaliseringen av politisk interesse i sp@rreskjemaer,
og forsta a dekke en generell, bred interesse.

Svarfordelingen er presentert i figur 7.2 og viser at det er en relativ lik andel som oppgir at de er helt uinter-
essert (9,8%), og som oppgir at de er veldig interessert (8,4%). Det er imidlertid en betydelig sterre andel som
har krysset av for at de er ganske interessert (28,3%), enn ganske uinteressert (17,3%). Den generelle tenden-
sen er at det er relativt stor fordeling i politisk interesse. Til sammen oppgir 27,1 prosent grader av mangel pa
interesse, 36.2 prosent verken/eller, og 36,7 prosent grader av interesse.

36,2
28,3
17.3

Helt uinteressert Ganske uinteressert Verken interessert Ganske interessert Veldig interessert
eller uinteressert

Figur 7.3 Interesse for politikk og samfunnssparsmdl. Prosent.

I ICCS 2022 ble samme sp@rsmal stilt, men her fikk ikke elevene mulighet til 4 velge en midtposisjon (verken
interessert eller uinteressert), og vi kan derfor ikke sammenligne resultatene fra de to studiene direkte. Tidli-
gere forskning har vist at den politiske interessen ofte stabiliserer seg i 16-28 arsalderen, og gjerne gker noe
fra ungdomsskolealder til videregaendealder (Stattin, 2024). Med forbehold om at sammenligningsgrunnlaget
ikke er det samme, ser vi imidlertid en tendens som nettopp viser at elevenes interesse for politikk og sam-
funnsspersmal har gkt noe fra 9. trinn til andre ar pa videregdende skole.

Affektiv interesse: Dette malet viser hvorvidt unge assosierer politikk med positive eller negative falelser, og
vi benyttet fglgende sparsmal: «Folk fgler forskjellig om politikk. Hvordan vil du plassere deg selv pa skalaen
under?». Her skulle elevene krysse av langs en fempunkts skala fra 1 (jeg kan ikke fordra politikk) til 5 (jeg
synes politikk er veldig morsomt). Resultatene for VG2-elevenes fglelsesmessige forhold til politikk er gjengitt
i figuren under.

32 Da 2007-generasjonen gikk pd ungdomsskolen svarte 5,7 prosent at de var veldig interessert i politikk og samfunnssparsmdl,
mens tilsvarende andel har okt til 8,4 prosent tre Gr senere. Dette er ikke noen betydelig ekning, men andelen som krysset av
for at de var ganske interessert, er det 36,7 prosent av elevene pd VG2 som er ganske eller veldig interessert i politikk og sam-
funnssparsmal, mens andelen var 31,1 prosent da samme alderskohort gikk pd niende trinn. Til tross for at elevene pa VG2
hadde et ekstra svaralternativ, er det altsa prosentvis flere elever som svarer at de er ganske eller veldig interessert i politikk
pa videregGende enn pd ungdomsskolen.
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Figur 7.4 Affektiv dimensjon ved politisk interesse. Prosent.

| likhet med hvordan elevene svarte pa interesse for politikk og samfunnsspgrsmal, plasserer de fleste elev-
ene seg i midtkategorien. Naer halvparten (47,5%) har valgt a krysse av for midtkategorien som viser at de
verken synes politikk er morsomt eller noe de ikke kan utsta. Andelen som har plassert seg i midtkategorien
er drayt ti prosentpoeng hayere enn for tilsvarende andel for interesse for politikk og samfunnsspgrsmal. De
indikerer at unge finner det noe lettere a plassere egen oppfatning nar det gjelder en mer generell interesse
for temaet, enn hva de feler for temaet. 29,1 prosent har krysset av for de to svaralternativene som viser et
positivt falelsesmessig forhold til politikk, mens en noe lavere andel, 21,4 prosent, har plassert seg i den mot-
satte enden av skalaen.

Grad av interesse og affektiv interesse er slatt sammen til et samlet mal pa politisk interesse (Cronbachs alfa
0,826). Elevenes politiske interesse er tilnaermet normalfordelt (gjennomsnitt 3,07, modus 3,00, median 3,00
og standardavvik 0,951), noe som betyr at det er tilnaermet lik andel elever som skarer lavt og som skarer hayt
pa politisk interesse. Vi tar ogsa med oss indeksen for politisk interesse nar vi avslutningsvis skal analysere
demokratiopplaeringens betydning for elevenes interesse for politikk og samfunnsspgrsmal (tabell 7.2).

7.3 Politisk engasjement

Politisk interesse kommer gjerne til uttrykk giennom engasjement (Preece, 2016), for eksempel at unge jevnlig
snakker med vennene sine om politiske tema. A diskutere politiske saker med andre er en viktig demokratisk
aktivitet. Man kobler seg pa en offentlig sfaere og en politisk debatt, og ved a delta i politiske samtaler utvi-
kles ogsa viktige demokratiske kompetanser. A snakke om eller diskutere politikk bidrar blant annet til gkt
forstaelse for andres perspektiver og bedre argumentasjonsevne (Mutz, 2006), gkt kunnskap (Amsalem & Nir,
2021) og det gir positive erfaringer som bygger mestringstro og en lavere terskel for & engasjere seg i politiske
diskusjoner (Dahl, 2022).

I ungdomstiden er ofte venner en trygg arena for a diskutere og utforske politiske tema. Det er kanskje lettere
for mange a spgrre venner hva de mener eller om spgrsmal man har, sammenlignet med foreldre og laerere.
Vi har derfor spurt hvor ofte elevene snakker med vennene sine om fem aktuelle politiske tema, med svaral-
ternativene aldri, sjelden, noen ganger, ofte og alltid. | tillegg til & si noe om interesse og engasjement, viser
denne variabel ogsa hvilke politiske tema elevene engasjerer mest seg i. For a gjere framstillingen av resulta-
tene mer oversiktlig har vi slatt sammen svarkategoriene aldri og sjelden og ofte og alltid.

A snakke med venner om «nyheter om politikk og samfunn» er en bredere formulering enn temaene gko-
nomi, miljg og klima, demokrati og krig og konflikt. De fleste VG2-elever gjgr dette sjelden (figur 7.4): 73,3
prosent sier at de aldri, sjelden eller bare noen ganger snakker med venner om politiske og samfunnsaktuelle



nyheter, mens 26,7 prosent gjor det ofte eller alltid. Av de fire temaene er krig og uro, samt gkonomi, det
elevene oftest snakker om. Likevel sier 44,1 prosent at de sjelden eller aldri snakker om gkonomi, mens 23,3
prosent gjor det ofte. Miljg og klima og utfordringer med demokratiet diskuteres enda sjeldnere; henholdsvis
10,0 og 11,5 prosent sier at de ofte snakker om disse temaene.

Krig og uro er det temaet som diskuteres mest (33,0%), og faerrest oppgir at de aldri eller sjelden snakker om
det (28,0%). Det henger trolig sammen med stor nyhetsoppmerksomhet de siste arene. Likevel sier 8,7 pro-
sent at de aldri snakker om dette med venner. Demokratiets utfordringer er sjelden et samtaletema, og 29,5
prosent oppgir at de aldri snakker om det.

Selv om klima- og miljgkrisen er hgyt pa samfunnsdagsordenen, oppgir 23,8 prosent at de aldri diskuterer
temaet med venner. For gkonomien er andelen 17,5 prosent. | tillegg svarer 13,2 prosent at de aldri snakker
om politiske og samfunnsrelaterte nyheter generelt. For en betydelig gruppe unge er altsa politikk og sam-
funnstema ikke noe de tar opp i vennemiljoet.

Krig og uro 28,0 39,1

@konomien i samfunnet 441 32,6

Utfordringer for demokratiet 64,4 24,2

Miljg og klima 61,2 28,8

Nyheter om politikk og samfunn 35,6 37,7

W Aldri/sjelden Noen ganger W Ofte/alltid

Figur 7.5 Hvor ofte elever snakker om fem aktuelle politiske tema. Prosent.

Vi vet ikke om de snakker mer om slike tema hjemme, men resultatene kan tyde pa at mange engasjerer seg
lite i aktuell politikk og mater fa ulike politiske perspektiver. De som sier at de alltid diskuterer disse temaene,
er trolig en liten, svaert engasjert gruppe - mindre enn gruppen som aldri snakker om politikk og samfunn.
Samtidig kan funnene forstds som at det for de fleste rett og slett ikke er vanlig & snakke om slike tema til
daglig, noe som ogsa samsvarer med en svensk studie der ungdommer gnsket & unngé merkelappen «politisk
engasjert» (Sveningsson, 2016).

Vi har slatt sammen de fem spgrsmalene som maler hvor ofte elevene snakker med venner om politikk og
samfunnsspersmal til et samlet mal pa politisk engasjement (Cronbachs Alfa 0,845). Indeksen er en fempunkts-
skala fra lavt til hgyt politisk engasjement. Gjennomsnittsverdi og median er lik (2,59/2,60), mens modusver-
dien er 3,00 og standardavviket er 0,813. Det vil si at norske 17-aringer i giennomsnitt skarer noe lavere pa
politisk engasjement enn de gjar pa politisk interesse (3,07), noe som indikerer at interesse ikke ngdvendigvis
materialiserer seg i form av engasjement. Dette kommer vi naermere inn pa i neste delkapittel, hvor vi ser
naermere pa ulike former for politisk deltakelse.



7.4 Politisk deltakelse

Som beskrevet innledningsvis er aktivt medborgerskap et viktig mal med demokratiopplzeringen i skolen,
men det er ogsa en dimensjon som kan vaere utfordrende a8 male blant unge. | tillegg til at politisk deltakelse
har endret seg med tiden, blitt mindre institusjonell, mer individuell og variert (Dalton, 2000; 2008; Norris,
2002; @degard, 2010), ser vi ogsa at det er forskjeller i deltakelse mellom unge og eldre. De yngste har gene-
relt lavere valgdeltakelse og de deltar i mindre grad tradisjonelt, som eksempelvis giennom partipolitikken
(Coleman, 2006; Harris et al., 2010). De er heller mer saksorienterte (Stolle er al., 2005), seker mindre forplik-
tende deltakelsesformer (O'Toole et al., 2003; Pickard, 2019) og i sterre grad koblet mot digitale og sosiale
medier (Bergh et al., 2021), samt ulike former for politisk forbruk.

| valget av variabler har vi derfor vektlagt aktiviteter som vi forventer speiler malgruppens deltakelsesfor-
mer, og som dermed i mindre grad inkludert tradisjonelle deltakelsesformer og aktiviteter som vi basert pa
ICCS-data og tidligere forskning vet at i liten grad appellerer til unge. Noen av de mer tradisjonelle deltakelses-
formene, som partimedlemskap, er inkludert i batteriet for fremtidig deltakelse. Delvis fordi det er en viktig
deltakelsesform i det norske demokratiet og dermed en viktig dimensjon & inkludere, men ogsa fordi det
trolig er mest aktuelt for unge i framtida.

En form for politisk deltakelse er tilkoblet forbrukerrollen, altsa at man tar med seg sine samfunnsinteresser
inn i rollen som forbruker og tar valg basert pa politiske meninger. Tradisjonelt har unge vaert mer opptatt av
miljg og klima sammenlignet med eldre generasjoner, deres deltakelse er ofte mer tilknyttet personlig liv og
livsstilsvalg (O'Toole et al., 2003; Pickard, 2019), og mange unge har typisk vaert opptatt av a ta med seg sitt
politiske engasjement inn i en grannere eller mer baerekraftig livsstil. Miljg og ansvarlig forbruk har ogsa vaert
en sentral del av norske laereplaner over lengre tid. Derfor er politisk forbruk trukket ut som en egen form for
deltakelse i Demokomp, med mal om & undersgke hvorvidt dette er en deltakelsesform som star sterkt hos
unge og om vi finner gruppeforskjeller i denne typen aktivt medborgerskap.

For & male deltakelse er elevene spurt «har du gjort noen av de fglgende aktiviteter i Igpet av de siste 12
manedene?». De har svart pa skalaen: aldri, 1 gang, 2 ganger, 3 ganger, flere enn 3 ganger. Elevene ble bedt
om a ta stilling til ni ulike aktiviteter, og resultatene viser at en veldig liten andel svarer 3 ganger. Vi har derfor
slatt sammen kategoriene «3 ganger» og «3 eller flere» og i tillegg er svaralternativene 1 gang og 2 ganger slatt
sammen til 1-2 ganger. Resultatene er framstilt i figuren under.

' ' De fleste ikke ser for seg omfattende politisk
deltakelse i framtida, med stemmegiving som det
tydelige unntaket.



Deltatt pa en protest 78,6 15,7 .

Brukt et plagg, veske eller et button med et politisk
76,2 16,1 .
budskap/symbol
Deltatt pa et stottearrangement (konsert, 33 503 .
loppemarked o.l.) holdt for en politisk... ' !

Deltatt i en diskusjon online om en politisk sak eller

. 70,2 20,0 -
et samfunnsspgrsmal

Gitt penger i statte til en politisk sak, organisasjon

66,8 25,0
eller gruppe

Unnlatt & kjgpe varer av hensyn til dyrevelferd 54,8 34,3

Delt/spredt informasjon om en politisk sak 24,4 -

Unnlatt & kjgpe varer av hensyn til ansattes

arbeidsforhold 213

Unnlatt & kjgpe varer som er skadelig for klima 49,5 23,5

N
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W Aldri 1-2 ganger M3 ganger eller mer

Figur 7.6 Deltakelse i ulike politiske aktiviteter siste 12 mdneder. Prosent.

Resultatene i figuren over viser at hovedandelen av elevene svarer at de ikke har gjort noen av deltakelsesfor-
mene i lgpet av det siste aret, samt at deltakelsen stiger desto mindre krevende deltakelsesformen er. Dette
er et mgnster som vi gjenfinner ogsa blant voksne.

De tre deltakelsesformene som flest har deltatt i er tilknyttet politisk forbruk. Om lag halvparten av elevene
har minst en gang i Igpet av det siste aret unnlatt & kjgpe varer av hensyn til klima, dyrs velferd eller ansattes
arbeidsforhold. Deretter falger a dele eller spre informasjon om en politisk sak, som 41,1 prosent har gjort i
Izpet av siste ar. 33,1 prosent oppgir at de har gitt penger i statte til en politisk sak, organisasjon eller gruppe
i lgpet av siste ar og 29,9 prosent har deltatt i en diskusjon online om en politisk sak eller et samfunnsspears-
mal. Dette er en betydelig hgyere andel enn hva aldersgruppen 16-24 ar oppgir i SSBs Levekarsundersekelse
fra 2025% (15,0%). Noe av forklaringen er at var undersgkelse omfatter 18-aringer, og at deltakelsen er lavere
for gruppen 16-18 ar. 20,3 prosent oppgir at de minst en gang har deltatt pa et stettearrangement (konsert,
loppemarked o.l.) holdt for en politisk sak/organisasjon, mens 23,8 prosent har brukt et plagg, veske eller et
button med et politisk budskap/symbol i lgpet av de siste 12 manedene.

Lavest deltakelsesandel finner vi for det & ha deltatt pa en protest (21,4%). Resultater fra SSBs levekarsunder-
sekelse viser at i aldersgruppen 16-24 ar oppgir 9,3 prosent at de har deltatt i en demonstrasjon i lepet av de
siste 12 manedene3. Dette er en hgyere andel enn for aldersgruppen 45-66 ar (5,6%) og for gruppen over 67
ar (3,8%). Vi bruker riktignok protest og ikke demonstrasjon i var undersgkelse, og det kan forklare at vi har
en merkbart hgyere deltakelsesandel (21,5%), enn hva Levekarsundersgkelsen viser.

33 https://www.ssb.no/statbank/table/13841/
34 https://www.ssb.no/statbank/table/13841/



Videre i kapitlet deler vi deltakelse i to, hvor vi har laget en indeks for politisk forbruk (som dekker variablene
om & unnlate 3 kjspe produkter) og en for politisk deltakelse (de andre deltakelsesformene). En eksplore-
rende faktoranalyse bygger opp under avgjgrelsen om at disse burde ses som separate dimensjoner ved
deltakelse (tabell 0.2 i vedlegg). Vi tar med oss disse indeksene til analysen pa slutten av kapitlet, hvor vi ser
pa hvordan ulike faktorer pa elev- og skoleniva kan forklare forskjeller i deltakelsesgrad? (tabell 7.2).

7.5 Framtidig deltakelse

Et viktig mal med demokratiopplaeringen i skolen er & utdanne elever som evner, gnsker og faktisk engasjerer
seg i demokratiet og samfunnet. Forskning tyder pa at skolens betydning for elevenes framtidige vilje til a
delta i sivile og politiske aktiviteter er mindre enn forventet (Reichert & Print, 2018). Selv om det er hay korre-
lasjon mellom intensjon om framtidig deltakelse og faktisk deltakelse (Ajzen, 2012), er dette selvsagt en mulig
feilkilde. | tillegg er det vanskelig & male hvorvidt demokratiopplaeringen lykkes med & skape aktive voksne
medborgere, det naermeste vi kommer er a sparre elevene hvor sannsynlig det er at de kommer til & delta i
ulike former for politisk aktivitet i framtida. Vi har valgt ut sju former for deltakelse, hvor flere ogsa inngikk i
ICCS 2022, og de dekker bade tradisjonelle og nyere former for deltakelse, institusjonelle og ikke-institusjo-
nelle former, samt lovlige og mer radikale, ikke-lovlige former.

Elevenes svarfordeling i prosent, pa spgrsmalet om «hvor sannsynlig tror du det er at du kommer til & delta i
folgende aktiviteter i fremtida?», vises i figuren under, figur 7.6.

Bidra aktivt til et stgttearrangement for en politisk

734 13,2 9
sak
Delta i ulovlige aksjoner (sivil ulydighet) som for
eksempel blokkere trafikken eller okkupere... >3 i -7,0

Veere medlem i et politisk parti 26,6 - 10,6

Organisere en kampanje/aksjon til stgtte for en
o | 45 53 EE 2
politisk eller sosial sak
Delta i lovlige demonstrasjoner 33,0 24,6 - 18,2
Delta aktivt i diskusjoner om politikk eller
o 26,3 22,6 - 26,6
samfunnssparsmal

nor

B Sveert usannsynlig Ganske usannsynlig

Stemme ved valg

H Verken sannsynlig eller usannsynlig = Ganske eller svaert sannsynlig

Figur 7.7 Intensjon om framtidig deltakelse. Prosent

35 Chronbachs alfa for indeksen politisk deltakelse er 0,801, mens Chronbachs alfa for politisk forbrukerdeltakelse er 0,896.



Figur 7.6 viser at stemmegiving er den aktiviteten flest ser for seg a delta i. Bare 8,7 prosent mener det er lite
sannsynlig at de kommer til & stemme. Dette samsvarer med ICCS-resultatene og underbygger at stemme-
giving star sterkt blant unge, og at det oppfattes som den viktigste politiske deltakelsesformen i det norske
demokratiet. Medlemskap i politiske partier er en mer tradisjonell og institusjonell form for deltakelse. | un-
dersegkelsen svarer 10,6 prosent at det er ganske eller svaert sannsynlig at de kommer til & melde seginn i et
parti i framtida. Til sammenligning viser Valgundersgkelsen 2021 at ti prosent av den norske befolkningen er
betalende partimedlemmer. Andelen i Demokomp fremstar dermed som realistisk.

Utover stemmegiving er deltakelse i lovlige demonstrasjoner og deltakelse i politiske og samfunnsrelaterte
diskusjoner de mest aktuelle aktivitetene. 26,6 prosent mener det er sannsynlig at de vil delta aktivt i politiske
debatter, og i tillegg svarer 24,5 prosent at det kan hende (verken sannsynlig eller usannsynlig). Nar det gjel-
der demonstrasjoner, mener 18,2 prosent at det er sannsynlig at de vil delta. Selv om de fleste vurderer dette
som lite sannsynlig, er det litt over 40 prosent som ikke utelukker at de kan delta i en demonstrasjon. At det er
relativt sett hay apenhet for a delta i disse to formene, kan henge sammen med at slike aktiviteter oppfattes
som lavterskel, uforpliktende og ofte knyttet til enkeltsaker, noe som kjennetegner unges politiske deltakelse.
Det antyder at mange er apne for disse formene for deltakelse, men det er selvsagt slik at deltakelse kommer
an pa om det «dukker opp» saker som den enkelte vurderer som «viktig nok» til at man mater opp og deltar i
en demonstrasjon eller engasjerer seg aktivt i debatten.

De mer tidkrevende og forpliktende aktivitetene vurderes som minst aktuelle. Hele 63,7 prosent mener det
er svaert eller ganske usannsynlig at de vil bidra aktivt i et politisk stattearrangement, mens 12,3 prosent anser
det som sannsynlig. Til sammenligning oppgir rundt 30 prosent av elevene at de har deltatt pa et stottearran-
gement det siste aret. Det ser altsa ut til a veere en tydelig forskjell mellom & vaere deltaker og a veere aktiv
bidragsyter. Aller minst oppslutning er det om a organisere en kampanje eller aksjon. Over halvparten (51,3%)
sier at dette er sveert usannsynlig, mens sju prosent mener det er sannsynlig. Dette er en deltakelsesform som
krever betydelig tid og engasjement, noe som trolig forklarer den lave intensjonen.

Sivil ulydighet i form av a bryte loven som politisk protest, er den aktiviteten elevene i minst grad ser for seg a
gjiennomfgre. 73,4 prosent svarer at det er sveert usannsynlig at de vil delta i en ulovlig aksjon. Sammenlignet
med ICCS-undersgkelsen for 9. trinn, der 14,3 prosent svarte at det var sannsynlig at de ville blokkere trafikk
som protest, ligger nivaet betydelig lavere pa VG2. Selv om spgrsmalsformuleringer og skalaer varierer, tyder
tallene pa at skt modenhet og forstaelse kan gjore radikale deltakelsesformer mindre attraktive.

Oppsummert er stemmegiving den klart mest stgttede politiske aktiviteten. Intensjonen om a delta i disku-
sjoner og lovlige demonstrasjoner er mer moderat, mens de mest forpliktende formene for deltakelse, som a
bidra aktivt i stattearrangementer eller organisere kampanijer, har lav oppslutning. Minst stgtte er det til sivil
ulydighet. En hovedtendens er altsa at de fleste ikke ser for seg omfattende politisk deltakelse i framtida, med
stemmegiving som det tydelige unntaket. Resultatene tyder derfor pa at demokratiopplaeringens mal om bred
og aktiv deltakelse ikke ngdvendigvis samsvarer med elevenes egne forventninger til framtidig engasjement.

Vi har slatt sammen de sju formene for deltakelse til et samlet mal for framtidig politisk deltakelse, og avslut-
ningsvis skal vi se i hvilken grad samtlige av malene for politisk interesse, engasjement og deltakelse som er
presentert i dette kapitlet, henger sammen med forhold ved undervisningen og politisk sosialisering i hjem-
met.

Samtaler om politikk hjemme og foreldres
engasjement er sveert viktige for unges politiske
motivasjon (interesse og engasjement) og
forventninger om deltakelse.



7.6 Sammenheng mellom engasjement, deltakelse og
demokratiopplaering

Pa tilsvarende mate som vi analyserte betydningen av undervisningsfaktorer og politisk sosialisering i hjem-
met for verdidimensjonen av demokratisk kompetanse, skal vi gjgre det samme for variabler som maler poli-
tisk interesse, mestringstro, engasjement og aktiv deltakelse.

Tabell 7.2 Betydningen av dpent klasseromsklima, elevmedvirkning, demokratisk kunnskap og politisk sosialisering
i hjemmet for elevenes politiske mestringstro, interesse, engasjement og deltakelse. Standardisert beta. Linjer re-
gresjon.

Politisk Politisk Politisk Politisk Politisk forbruker- | Framtidig
mestringstro | interesse | engasjement | deltakelse | deltakelse deltakelse
Apent lasse- 054%% 057+ | 146%x% 056+ 075k 084%%+
romsklima
Elev-medvirkning ,033 ,030 ,074%** -015 -,035 ,010
Demokratisk 291 % 237%k% | 074Kk -,099% 11gw 132
kunnskap ! ! ! ! ! !
Politisk sosialisering 263*H* 412 206+ 2%k 210%** 347%H*
i hjiemmet ! ! ' ! ! '
R? ,219 ,307 ,256 ,050 ,084 ,189

* p<,05; ** p<,01; *** p<,001

Regresjonsanalysene viser at politisk sosialisering i hjemmet har den klart sterkeste betydningen for alle mal
pa politisk mestringstro, interesse, engasjement og deltakelse. Sammenhengene er serlig tydelige for poli-
tisk interesse og politisk engasjement, noe som indikerer at samtaler om politikk hjemme og foreldres en-
gasjement er sveert viktige for unges politiske motivasjon (interesse og engasjement) og forventninger om
deltakelse. Det er mye som tyder pa politisk sosialisering i hjemmet er en betydelig ressurs for interesse og
engasjement for politikk og samfunn, og det er viktig & merke seg at skolen bidrag til politisk deltakelse blant
unge og tanker om framtidig deltakelse, synes a vaere sveert liten. Her er det hjemmet og foreldrene som har
sterst betydning, mens nar det gjelder verdidimensjonen ved demokratisk kompetanse har skolen stgrre
betydning, ogsa relativt sett i forhold til hjemmets betydning (tabell 6.2).

Dette betyr imidlertid ikke at skolen ikke har betydning ogsa for elevenes politiske interesse, engasjement og
deltakelse. Vi kan jo merke oss at nar det gjelder elevenes tro pa at de evner a delta (politisk mestringstro) har
skolen minst like stor positiv betydning som den politiske sosialiseringen elevene kommer inn i skolen med.
Betydningen av elevmedvirkning er riktignok ikke signifikant, apent klasseromsklima har et svakt positivt bi-
drag, mens elevenes eget kunnskapsniva har stor betydning - betydningen av kunnskap har litt stgrre betyd-
ning enn hjemmet. Elever med hayere kunnskapsniva faler seg trolig trygger i mgte med politikk og vurderer
det som mer sannsynlig at de mestrer a delta, men det betyr imidlertid ikke at de deltar. Kunnskap er ogsa
viktig for elevenes politiske interesse, men her er altsa foreldrehjemmet viktigere relativt sett.

Nar det gjelder aktiv deltakelse, bidrar kunnskap kun til politisk forbrukerdeltakelse og elevenes forventnin-
ger om framtidig deltakelse. Den negative sammenhengen med dagens politiske deltakelse, viser at kunnskap
alene ikke n@dvendigvis oversettes til faktisk deltakelse blant unge.

Et apent klasseromsklima har sma, men gjennomgaende positive effekter. Betydningen er sterst for politisk
engasjement, noe som antyder at klasserom preget av diskusjon og meningsutveksling kan bidra til & styr-
ke elevenes motivasjon for a diskutere politikk utenfor klasserommet. Elevmedvirkning har gjennomgaende
svake effekter, og er kun signifikant for politisk engasjement. Dette tyder pa at formelle strukturer for med-
virkning i skolen betyr mindre for unges politiske orientering enn dialog i klasserommet, hjemmepavirkning
og demokratisk kunnskap.

Samlet forklarer modellene mest av variasjonen i politisk interesse (30,7%) og politisk mestringstro (21,9%),
mens faktisk politisk deltakelse forklares i liten grad (5,0%).



7.7 Oppsummering

e Deter relativt stor spredning i politisk interesse og politisk affeksjon blant elever pa VG2.

°  Majoriteten av elevene snakker i liten grad (aldri/sjeldent eller noen ganger) med vennene sine om poli-
tikk eller samfunnsspgrsmal. | den grad de gjgr det, sa er politiske og samfunnsaktuelle nyheter samt krig
or uro de mest populaere temaene. | minst grad snakker de om miljg og demokratiutfordringer.

* Elevene skarere noe lavere pa politisk engasjement enn politisk interesse, som vil si at for noen sa over-
fores ikke interessen til at de snakker med vennene sine om politikk og samfunn.

° Av politisk deltakelse, er politisk forbruk den aktiviteten unge i sterst grad utfgrer. Rundt halvparten har
unnlatt & kjgpe produkter i lapet av det siste aret basert pa politiske meninger. Den nest mest populaere
aktiviteten omhandler trolig digital deltakelse, hvor 41,1% har delt eller spredt informasjon om en politisk.
Hovedtendensen er at unge i liten grad utever politiske handlinger.

e Nar det kommer til intensjon om fremtidig deltakelse, ser de aller fleste for seg at de kommer til & stem-
me. Resultatene tyder pa at norske ungdommer oppfatter det a bruke stemmeretten som viktig, og trolig
den viktigste deltakelsesformen.

* Hovedtendensen er at elevene i liten grad viser intensjon om utstrakt deltakelse utenom a stemme. Det
er de mer uforpliktende formene som er mest attraktive, de mer forpliktende aktivitetene, som a organi-
sere en kampanje, er minst tiltrekkende.

°  Politisk sosialisering i hjemmet er den viktigste faktoren for unges politiske interesse, engasjement, mest-
ringstro og forventninger om deltakelse. Skolen har en mer begrenset rolle, men bidrar saerlig giennom
elevenes kunnskapsniva.



Pakoblet eller frakoblet? - Demokratioppleering i videregaende skole

' Skolen bidrag til politisk deltakelse blant unge
og tanker om framtidig deltakelse, synes a vaere
sveert liten.
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Ungt demokratisk utenforskap

De kvalitative intervjuene vi gjorde med skoleledelse og elevtjenesten ved de to caseskolene, ga oss innblikk
i hvordan skolene arbeidet med a forebygge utenforskap (kapittel 3.1). Oppsummert handler det i stor grad
om a utvikle elevenes tilhgrighet til skolens faglige og sosiale fellesskap. Bade skoleledelsen og elevtjenesten
legger vekt pa & bygge et inkluderende skolemilje der elever opplever & bli sett og etterspurt, og der felles
regler og rettferdig behandling bidrar til en opplevelse av fellesskap. Elevtjenesten spiller en saerlig viktig rolle
i dette arbeidet, blant annet gjennom tett oppfalging av elever, stgtte til sarbare elevgrupper og arbeid med
a styrke elevenes motivasjon for & mete pa skolen og delta i fellesskapet. Slik fremstar skolen ikke bare som
en leeringsarena, men ogsa som en viktig sosial arena for & motvirke marginalisering og demokratisk utenfor-
skap.

Med dette som utgangspunkt og med sterk inspirasjon fra nyere dansk skoleforskning (Qvortrup & Lykke-
gaard, 2025; Qvortrup et al., 2026), skal vi belyse sammenhenger mellom elevenes demokratiske forankring,
trivsel og demokratiundervisning. Formalet er & fa en bedre forstaelse for hvordan skolen kan motarbeide
demokratisk utenforskap.

| forste del av kapitlet har vi «utkrystallisert» elevgruppen som kan betegnes som frakoblet demokratiet og
det politiske fellesskapet. Dette omfatter elever som kjennetegnes av lav politisk interesse og liten eller ingen
politisk deltakelse. Elever som skarer lavt bade pa interesse og engasjement/deltakelse anses, a ha en svak
demokratisk tilknytning, altsa at de i liten grad orienteres seg mot demokratiet og den politiske sfaeren. Vi
benevner denne gruppen som frakoblet.

Politisk interesse er en sterk indikator pa politisk engasjement, sa ogsa i var studie (korrelasjon 0,530). Men-
nesker med hay politisk interesse har stgrre sannsynlighet for a vaere politisk engasjerte, de er i starre grad
orienterte mot nyhetsbildet, diskuterer oftere politikk med andre, sterre sannsynlighet for & stemme ved valg
og har mer kunnskap om politikk og samfunn, sammenlignet med de som har lav politisk interesse (Prior,
2019). Mennesker som er orientert mot politikken og samfunnet virker ogsa a ha lavere terskel for politisk
deltakelse (Gbrtz & Dahl, 2021). Som beskrevet innledningsvis, er utdanning for aktivt medborgerskap et sen-
tralt formal med demokratiopplaeringen i norsk skole. Bade politisk interesse og politisk deltakelse er sentrale
komponenter i og for aktivt medborgerskap. Vi har derfor kombinert disse to faktorene for a finne elevgrup-
pen med lav politisk interesse og lav deltakelse (de frakoblede).

Amna og Ekman (2013) brukte de samme faktorene i sin typologi av unges medborgerskapsorientering, og de
argumenterer for at interesse og deltakelse ma behandles som separate dimensjoner ved medborgerskap,
seerlig hos unge. Nar interesse og deltakelse brukes som distinkte dimensjoner, er det enklere a fange opp
nyansene i et mer passivt medborgerskap. Man kan skille mellom to former for passivitet. Pa den ene siden,
unge som i relativt liten grad gjennomfarer politiske handlinger, men likevel er interesserte og orienterte mot
samfunnet. P4 den andre siden, unge som ikke deltar og som i tillegg til har lav interesse, altsa de som i liten
grad er opptatt av & koble seg pa demokratiet og samfunnet. Til grunn ligger et viktig argument i at passivitet
ikke nadvendigvis er negativt for demokratiet, det finnes ogsa eanskelige former for passivitet. Det er ikke slik
at alle borgere har hay politisk aktivitet, de fleste deltar relativt sjeldent pa demonstrasjoner eller i offentlig
ordskifte. Det viktigste er a felge med, veere orientert mot det som skjer i politikken og i samfunnet, da har man
en beredskap som kan utlgses ved behov eller gnske.



8.1 Risikofaktorer for demokratisk utenforskap

For a finne en typologi over demokratisk tilknytning basert pa politisk interesse og deltakelse, har vi omkodet
politisk interesse og skilt mellom lav og hgy interesse, samt lav og ikke-eksisterende politisk deltakelse mot
moderat og hay deltakelse.

For det farste har vi omkodet skalaen for politisk interesse, som bestar av de to dimensjonene interesse og
positive felelser (kapittel 7.2). Skalaen far minimumsverdien 1 og maksimumsverdien 5. Denne har vi delt slik
at lav interesse bestar av samlet verdi under 3, det vil si elever som i hovedsak har svart sveert lav eller lav
interesse i kombinasjon med a svare at de at de i stgrre grad oppfatter politikk som noe de ikke kan fordra
enn noe som er morsomt. Denne gruppen utgjor 35,4 prosent av utvalget.

For det andre har vi laget en indeks for politisk deltakelse i bred forstand, som omfatter alle de ni deltakelses-
formene gjengitt i figur 7.5. Skalaen er basert pa gijennomsnittsverdier, og har 0 som minimumsverdi og 4 som
maksimumsverdi. Vi har definert lav deltakelse som verdier under 1, og det er 61,8 prosent av utvalget som gar
inn i denne kategorien. Det vil si elever som i stgrst grad har svart «aldri» og muligens en eller to «1 gang» pa de
ulike politiske aktivitetene. Dermed far vi en firefeltstabell over fire kategorier demokratiorienteringer blant
elevene som er presentert under i Tabell 8.1.

En relativt hoy andel (30,2%), plasserer seg i kategorien aktiv demokrattilknytning, hvor elevene viser bade hay
politisk interesse og hgy deltakelse. Den hgyeste andelen av elevene (38,1%), plasseres i kategorien vi kan
kalle pdkoblet demokratitilknytning, med en kombinasjon av hgy politisk interesse og lav deltakelse. Disse har
interesse i politiske saker og det som skjer i samfunnet, de er trolig pakoblet nyhetsbildet og kan fint snakke
om samfunnsrelaterte tema med omgangskretsen sin, men de deltar ikke aktivt.

Den mest interessante gruppen for vart formal, er de som plasserer i kategorien vi kan benevne frakoblet
demokratitilknytning som bestar av elevgruppen med bade lav politisk interesse og lav deltakelse. Det vil si
elever som i liten grad orienterer seg mot demokratiet og politikken, synes det er uinteressant og som heller
ikke deltar saerlig. De har med andre ord liten tilknytning til politikken, demokratiet og den offentlige sfaeren,
og denne gruppen bestar av 23,7 prosent av utvalget. Til slutt er det en liten gruppe (8,0%), som havner i en
noe inkonsistent kategori med hgy deltakelse og lav grad av politisk interesse.

Tabell 8.1 Krysstabell som viser fordeling etter hay/lav politisk interesse og hay/lav politisk deltakelse

Lav deltakelse Hoy deltakelse

23,7
Lav interesse 8,0
(frakoblet)

38,1 30,2
Hoy interesse
(pakoblet) (aktive)

For a videre undersgke elever som kan std i fare for ungt demokratisk utenforskap, tar vi utgangspunkt i kate-
gorien frakoblet demokratiorientering. Dette er altsa elever med lav politisk interesse og lav politisk deltakel-
se, indikatorer som vi vet henger sammen med lavt demokratisk engasjement og tilknytning.

Blant elevene som gar pa studieforberedende utdanningsprogram er 19,7 prosent frakoblet, mens andelen
er 31,0 prosent blant elevene pa yrkesfaglig utdanningsprogram. Det er ogsa en noe hgyere andel elever
med en frakoblet demokratitilknytning blant guttene (26,7%), enn blant jentene (20,3%). Nar det gjelder inn-
vandrerstatus er forskjellene relativt sma og ikke signifikante. | gruppen av elever uten innvandrerbakgrunn
plasserer 22,7 prosent av elevene seg i gruppen av frakoblet, mens andelen er 25,0 blant elevgruppen med
innvandrerbakgrunn. | gruppen av elever hvor foreldrene har lav utdanning plasserer 28,4 prosent seg i ka-
tegorien frakoblet, mens tilsvarende andel er 18,4 prosent blant elevgruppen hvor begge foreldrene har lang
universitets- eller hgyskoleutdanning.



Samlet viser dette at en frakoblet demokratitilknytning, er mest utbredt blant elever pa yrkesfaglige utdan-
ningsprogram, blant gutter og blant elever med lavt utdannede foreldre, mens forskjellene etter innvandrer-
bakgrunn er sma og ikke statistisk signifikante. Vi har i denne rapporten brukt politisk sosialisering i hjemmet
som mal pa de sosiokulturelle ressursene elevene har med seg hjemmefra, og argumentasjonen for dette
valget er i kapittel 1.4.2 og kapittel 3.2. Vare tidligere analyser viser at politisk sosialisering i hjemmet har stor
betydning for utvikling av elevenes demokratiske kompetanse, ikke minst nar det gjelder interesse, engasje-
ment og deltakelse (jrf. tabell 7.2). Vi har derfor inkludert politisk sosialisering i hjemmet, for a se hvordan for-
hold ved utdanningsprogram, kjgnn, innvandrerbakgrunn og foreldres utdanningsniva virker sammen med
politisk sosialisering i hjemmet, for a fa et bilde av risikofaktorer for demokratisk frakobling vi finner utenfor
skolen.

Vi har delt opp forklaringsvariablene i to modeller hvor vi introduserer politisk sosialisering farst i modell 2
(tabell 8.2). Fgr vi har inkludert politisk sosialisering i modellen finner vi at elever pa yrkesfag, gutter og elever
med lavt utdannede foreldre har heyere sannsynlighet for a vare frakoblet fra politikk og demokrati. Av disse
har det a g pa studieforberedende utdanningsprogram og a ha foreldre med lang universitets- eller hgysko-
leutdanning sterst betydning.

Nar politisk sosialisering i hjemmet inkluderes i modellen, forsvinner imidlertid disse forskjellene. Dette tyder
pa at hjemmets politiske sosialisering er en sentral forklaringsfaktor bak de observerte sosiale forskjellene i
politisk frakobling.

Tabell 8.2 Logistisk regresjonsmodell med frakobla demokratitilknytning som avhengig variabel. Forklaringsvaria-
bler pé elevnivd.

Modell 1 Modell 2
B Odds ratio B Odds ratio
Utd.program (yrkesfag=1) 419 1,521%** ,186 1,204
Kjgnn (gutt=1) ,264 1,302%* 171 1,186
Innvandrerbakgrunn (ikke=1) ,031 1,031 -,105 ,900
Foreldres utd.niva (lav ref.kat)
Middels utd.niva -,075 ,928 ,089 1,093
Hey utd.niva -,501 ,606*** -,083 ,921
Politisk sosialisering i hjemmet -,826 ,A38***
Omnibus test ,000 ,000
-2 Log likelihood 2431,667 2162,354
Cox & Snell R Square ,024 131
Nagelkerke R Square ,036 ,199

* p<,05; ** p<,01; *** p<,001

Neste steg er a se pa hvilke faktorer pa skolenivd som henger sammen med, og kan gi oss en stgrre forstaelse
av risikofaktorer for demokratisk utenforskap.

Ungdata-undersgkelsen er en god kilde for & fa et godt bilde av utviklingen av en rekke mal pa trivsel blant
elever pa videregaende skole. Det store flertallet av elevene pa videregaende skole sier at de trives pa skolen
- henholdsvis 88 prosent av guttene og 87 prosent av jentene (Bakken, 2025). For flere av malene pa trivsel
viser ungdata-undersgkelsen at pilene peker i feil retning. Det gjelder ikke minst andelen som oppgir at de
kjeder seg pa skolen. Denne gkningen har veert sterst blant elever pa ungdomstrinnet, men er ogsa betyde-
lig pa blant elever pa videregdende skole. Siden midten av 2010-tallet har andelen jenter som oppgir at de



' ' Elever med hgyere kunnskapsniva om demokrati
har lavere sannsynlighet for a veere frakoblet fra

politikk

kjeder seg pa videregaende gkt med 16 prosentpoeng, mens gkningen blant guttene er pa 14 prosentpoeng
(Bakken, 2025). | dag er det det 77 prosent av jentene og 75 prosent av guttene som oppgir at de kjeder seg
pa skolen. Det vil altsa si at de kjeder seg, men de trives.

Qvortrup og Lykkegaard (2025) gjer oss oppmerksom pa at trivsel er ikke er en ting, men skiller mellom tre
dimensjoner: (1) Sosial trivsel som beskriver elevenes opplevelse av tilhgrighet og fole seg inkludert i felles-
skapet, ha gode relasjoner til medelever og lerere, og oppleve at man blir sett, forstatt og verdsatt. (2) Faglig
trivsel som handler om elevenes opplevelse av motivasjon, faglig interesse, opplevelsen av at skolearbeidet
gir mening, og troen pa at man kan laere og utvikle seg faglig. (3) Mental trivsel viser til elevenes psykiske og
emosjonelle velvare, og omfatter folelsen av trygghet, balanse og handtering av stress, samt opplevelsen av
a ha det generelt bra i hverdagen.

Vi har mulighet til 8 male alle de tre trivselsdimensjonene i Demokomp, noe som gjgr det mulig for oss a si noe
om i hvilken grad de ulike formene for trivsel er risikofaktorer for demokratisk utenforskap. Faglig trivsel er
samme mal som for leererstatte (se kapittel 5.4) og er altsa et samlet mal bestaende av elevenes vurdering av
i hvilken grad lzererne behandler dem rettferdig, laererne bryr seg om dem og de foler at lsererne stort sett er
rettferdige nar de setter karakterer. Sosial trivsel har vi malt ved hvor enige eller uenige elevene er i falgende
to pastander: De andre elevene tar meningene mine pa alvor og jeg faler at jeg passer inn blant elevene pa
skolen (Cronbachs alfa 0,793). Mental trivsel er malt ved fire pastander som elevene har angitt hvor enig eller
uenig de eri: | lgpet av de siste 2 ukene har jeg fglt meg glad og i godt humar, fglt meg rolig og avslappet, vak-
net opp og folt meg frisk og uthvilt og hverdagen min har veert fylt med ting som interesserer meg (Cronbachs
alfa 0,838). De tre variablene som maler trivsel, utgjer modell 1.

De danske forskerne finner at faglig trivsel i videregdende skole i stor grad formes av relasjoner til lerere,
elevenes mestringstro og opplevelsen av at utdanningen passer deres interesser og mal (Qvortrup et al.,
2026). Dette innebaerer at skolen kan styrke elevenes trivsel ved a arbeide systematisk med laerer-elev-rela-
sjoner, stgtte elevenes mestringsfelelse og utvikle undervisningsformer som skaper faglig engasjement.

I modell 2 har vi derfor inkludert variabler som maler forhold ved demokratioppleeringen, som alle er brukt
tidligere i studien: demokratisk kunnskap, apent klasseromsklima og elevmedvirkning. Modell 3 introduse-
rer politisk mestringstro (kapittel 7.1) i modellen, som jo maler elevenes tro pa at de evner a delta i politiske
prosesser. Personer med lav politisk mestringstro kan oppleve politikk som vanskelig a forsta eller pavirke,
og kan derfor i mindre grad engasjere seg i politiske sparsmal eller delta i demokratiske aktiviteter. Lav mest-
ringstro kan dermed bidra til en folelse av avstand til politikk og politiske institusjoner, noe som er en sentral
dimensjon ved demokratisk utenforskap. A inkludere politisk mestringstro i analyser av demokratisk deltakel-
se gir derfor innsikt i ikke bare faktisk deltakelse, men ogsa i de psykologiske og opplevde barrierene som kan
hindre unge i & se seg selv som aktive deltakere i demokratiet.

Den siste modellen - modell 4, inkluderer politisk sosialisering i hjemmet, som vi jo allerede har vist at er
svaert viktig for demokratisk utenfor- og innenforskap. Nar vi tar med politisk sosialisering i hjemmet ogsa her,
er det fordi vi gnsker a kontrollere for betydningen hjemmet har, og kunne si noe om forholdet mellom hjem
og skole for demokratisk utenforskap.

Analysen viser (Tabell 8.3) fgrst og fremst at flere forhold ved skolen har betydning for om elever utvikler
en frakoblet demokratitilknytning, men at betydningen av disse faktorene reduseres nar man tar hensyn til
politisk sosialisering i hjemmet (modell 4). | modell 1, som kun inkluderer de tre trivselsformene, finner vi at
bade faglig og sosial trivsel henger sammen med lavere sannsynlighet for a veere frakoblet fra politikk. Sam-
menhengen er imidlertid relativt svak, og nar andre forklaringsfaktorer pa skoleniva inkluderes i modellen,



forsvinner betydningen av trivsel. Mental trivsel viser ingen signifikant sammenheng med frakoblet demokra-
titilknytning i noen av modellene. Dette tyder pa at elevenes generelle psykiske velvare i liten grad forklarer
hvorfor noen unge star utenfor politisk engasjement.

Blant faktorene pa skoleniva er demokratisk kunnskap og apent klasseromsklima seerlig viktige. Elever med
hgyere kunnskapsniva om demokrati har lavere sannsynlighet for a veere frakoblet fra politikk, noe som tyder
pa at kunnskap kan bidra til a styrke elevenes tilknytning til demokratiske prosesser. Samtidig viser analysen
at et apent klasseromsklima, der elever opplever rom for diskusjon og meningsutveksling, ogsa reduserer
sannsynligheten for frakobling. Elevmedvirkning har derimot ingen signifikant betydning, noe som tyder pa at
formelle ordninger for elevinnflytelse i liten grad forklarer hvorfor noen elever star utenfor politisk interesse
og engasjement.

Nar politisk mestringstro inkluderes i modellen, fremstar dette ogsa som en viktig forklaringsfaktor. Elever
som opplever at de har evne til & forsta og delta i politikk, har klart lavere sannsynlighet for a vaere frakoblet
fra demokratiske prosesser. Den klart sterkeste forklaringsfaktoren i analysen er likevel politisk sosialisering
i hjemmet. Nar denne variabelen inkluderes, reduseres betydningen av flere av skolefaktorene. Elever som
kommer fra hjem der politikk diskuteres og der foreldrene oppmuntrer til interesse for samfunnsspgrsmal,
har betydelig lavere sannsynlighet for a veere frakoblet fra politikk.

Samlet sett tyder resultatene pa at selv om skolen kan spille en rolle - sarlig gijennom et apent klasserom-
sklima - er pavirkningen fra hjemmet den viktigste faktoren for a forklare demokratisk tilknytning blant unge.

Tabell 8.3 Tabell 8.4 Logistisk regresjonsmodell med frakobla demokratitilknytning som avhengig variabel. Forkla-
ringsvariabler pd skoleniva, kontrollert for politisk sosialisering i hjemmet.

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4

B S;g%s B g(z%s B %(2%5 B Odds ratio
Faglig trivsel -172 | 842%* 121 1,129 114 1,120 115 1,122
Sosial trivsel -213 | ,808*** -113 | ,893 -,096 ,909 -,048 ,953
Mental trivsel -018 | 742 ,023 1,023 ,034 1,035 ,099 1,104
Demokratisk kunnskap -026 | 974%%* -014 ,986%*** -,009 ,991#%%
Apent Klasseromsklima -405 | ,667*** -,360 ,697*** -362 ,697***
Elevmedvirkning -100 | ,905 -,060 ,942 -,053 ,949
Politisk mestringstro -,638 ,528*** -,503 ,605%**
ch;l:’ﬂﬁ;osialisering i -680 506+
Omnibus test ,000 ,000 ,000 ,000
-2 Log likelihood 2314,475 2198,104 2030,521 1888,720
Cox & Snell R Square ,020 ,070 139 ,193
Nagelkerke R Square ,030 ,107 211 ,293

* p<,05; ** p<,01; *** p<,001



8.2 Oppsummering
e 23,7 prosent av elevene kan karakteriseres som demokratisk frakoblet, det vil si med bade lav politisk
interesse og lav politisk deltakelse.

e Demokratisk frakobling er vanligere blant elever pa yrkesfag, blant gutter og blant elever med lavt utdan-
nede foreldre, mens forskjellene etter innvandrerbakgrunn er sma.

e Nar politisk sosialisering i hjemmet inkluderes i analysene, forsvinner de fleste av disse forskjellene, noe
som viser at hjemmet er den viktigste forklaringsfaktoren bak demokratisk frakobling.

e Avforholdene i skolen er demokratisk kunnskap og et apent klasseromsklima de faktorene som tydeligst
reduserer sannsynligheten for demokratisk frakobling.

e Politisk mestringstro har ogsa stor betydning: elever som opplever at de kan forsta og delta i politikk, har
langt lavere sannsynlighet for a veere frakoblet.

°  Elevmedvirkning har ingen signifikant effekt, og mental trivsel har heller ingen sammenheng med demo-
kratisk frakobling.

*  Samlet tyder resultatene pa at skolen kan bidra giennom kunnskap, mestring og apne diskusjoner, men
at politisk sosialisering i hjiemmet er den sterkeste forklaringen pa demokratisk tilknytning blant unge.



Pakoblet eller frakoblet? - Demokratioppleering i videregaende skole
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Fra kunnskap til demokratisk
beredskap - sentrale
utfordringer

Hovedformalet med denne rapporten er & undersgke hvordan videregaende opplaering bidrar til & utvikle un-
ges demokratiske kompetanse, og med det samfunnets demokratiske beredskap. Dette er gjort ved a kartlegge
unges demokratiske kunnskaper, hvilke verdier og deltakelsesorienteringer de har, og hvordan skolen, men
ogsa hjemmet og mediene, bidrar i unges politiske sosialiseringsprosess. Gjennom a kombinere en nasjonal
kunnskapstest, omfattende surveydata og dybdestudier fra to caseskoler, sgker rapporten a identifisere bade
styrker og sarbarheter i dagens demokratiopplaering, og sarlig & belyse hvordan faglig demokratisk kunn-
skap, klasseromspraksiser og politisk sosialisering pavirker om unge pakobles eller risikerer a falle i demo-
kratisk utenforskap. Malet er a gi et forskningsbasert grunnlag for politikkutforming og for videreutvikling av
skolens arbeid med a bygge en robust og inkluderende demokratisk beredskap for kommende generasjoner.

| dette avslutningskapitlet samler, fortolker og diskuterer vi hovedfunn fra Demokomp gjennom a lgfte fram
fem overordnede utfordringer for demokrati- og medborgerskapsopplaeringen. | oppsummeringen inngar
ogsa funn som belyser betydningen av sosiale medier for demokratiopplaeringen. Selv om dette kan framsta
som et eget utfordringsomrade, finner vi det mer dekkende a forsta sosiale medier som en gjiennomgaende
kontekstuell faktor (jfr. Storstad & Dahl, 2025). Sosiale medier utgjer ikke i seg selv et isolert problemomrade,
men bidrar til & forsterke og komplisere alle de fem utfordringene vi identifiserer. Digitale plattformer pavir-
ker elevenes kunnskapsgrunnlag, vilkdrene for meningsutveksling i klasserommet og risikoen for frakobling
fra det demokratiske fellesskapet.

Det overordnede spgrsmalet som reises i kapitlet, er dermed hvordan demokrati- og medborgerskapsopp-
leringen i videregaende skole kan bidra til & styrke elevenes demokratiske beredskap, i mgte med et mer
komplekst og fragmentert offentlig rom. Med bakgrunn i studiens hovedfunn lgfter vi fram fem utfordrings-
omrader for demokratiopplzaeringen, som blir diskutert under.

A kunne gjenkjenne trusler mot demokratiet
forutsetter kunnskap og grunnleggende
forstaelse for hva demokrati er.



9.1 A tette kunnskapshull - mot en kunnskapsbasert demokratisk
beredskap

Vare analyser viser at elevene i hovedsak forstar grunnleggende demokratiske begreper som Stortingets rol-
le, ytringsfrihet og politisk deltakelse. Samtidig avdekkes tydelige kunnskapshull knyttet til mer strukturelle
sider ved demokratiet, seerlig maktfordeling, parlamentarisme, rettsstatlige mekanismer og digitalt person-
vern. Dette er ikke bare et faglig kunnskapsgap, men ogsa en demokratisk utfordring. Kunnskap om hvordan
makt organiseres og begrenses institusjonelt, og hvordan rettigheter fungerer som juridiske og prosedurale
skranker mot maktmisbruk, er grunnleggende i et liberalt representativt demokrati. Nar slike ordninger star
svakt i elevenes forstaelse, svekkes ogsa forutsetningene for & gjenkjenne autoriteere utviklingstrekk, rettig-
hetsbrudd og demokratisk forvitring. A kunne gjenkjenne trusler mot demokratiet forutsetter kunnskap og
grunnleggende forstaelse for hva demokrati er.

Samtidig er progresjonen i demokratisk kunnskap fra 9. trinn til VG2 begrenset, og variasjonen mellom skoler
og utdanningsprogram er betydelig. Dette peker mot forhold som i prinsippet kan pavirkes gjennom styring
og prioriteringer, som laereplanens presisjon, timetall*® og ressurstildeling, malrettet kompetanseutvikling og
tydeligere kvalitetskriterier for sentrale undervisningsformer.

Kunnskap henger ogsa tett sammen med stgatte til demokratiske verdier, szerlig likebehandling, og med insti-
tusjonell og politisk tillit. Det gjelder ogsa tillit til vitenskap og tradisjonelle medier. Tillit til sosiale medier viser
derimot en negativ sammenheng med demokratisk kunnskap. Dette tyder pa at presis institusjonell forstael-
se ogsa fungerer som et viktig grunnlag for stette til demokratiske verdier og tillit.

Samtidig viser Demokomp at pedagogiske og relasjonelle forhold i skolen har selvstendig betydning. En god
leerer-elev-relasjon, uttrykt giennom laererstotte og tydelige faglige forventninger (krav kombinert med om-
sorg), fremstar som noen av de mest robuste forklaringsfaktorene for hayere demokratisk kunnskap. Dette
gjelder ogsa nar det kontrolleres for seleksjonseffekter knyttet til valg av utdanningsprogram og skole. Effek-
ten er seerlig tydelig for elever med lavere kunnskapsniva. Resultatene tyder dermed pa at skolen har et reelt
handlingsrom til & redusere forskjeller og styrke elevenes demokratiske kompetanse.

' ' Skolen har et reelt handlingsrom til & redusere
forskjeller og styrke elevenes demokratiske
kompetanse.

Funnene peker ogsa mot betydningen av det som kan omtales som en kunnskapsbasert demokratisk bered-
skap. Innen nyere leereplanforskning brukes begrepet powerful knowledge om faglig kunnskap som gir elever
begreper og analytiske verktay til a forsta samfunnsforhold utover egne erfaringer (Deng, 2022; Muller, 2023).
| demokratioppleeringen handler dette seerlig om kunnskap om institusjoner, rettigheter og politiske beslut-
ningsprosesser. Slik kunnskap gjer det mulig & orientere seg i komplekse politiske spgrsmal og gir et bedre
grunnlag for informert deltakelse.

36 Ndr norske elever gar ut av ungdomsskolen har de samlet hatt 634 timer samfunnsfag, mens tilsvarende for svenske elever
(1-9) er 980 timer samfunnsfag. | Sverige inngdr imidlertid religionsvitenskap som en del av samfunnsfaget, mens vi har et
eget KRLE-fag som samlet har 580 timene 1-10 trinn. Det vil altsd si at norske elever kun har 54 timer mer samfunnsfag (som
dekker historie, geografi og samfunnskunnskap), enn KRLE. Til ssmmenligning - ndr svenske elever gar ut av ungdomsskolen
har de hatt om lag 700 flere timer i samfunnsfag enn i religionsvitenskap.



Flere forskere har pekt pa at denne kunnskapsdimensjonen har fatt en svakere plass i norsk lareplantradi-
sjon. Ryen og Jasok (2025) viser hvordan demokratikunnskap i noen sammenhenger er blitt marginalisert, og
etterlyser en tydeligere vekt pa allmenn kunnskap om det representative demokratiet. Barhaug (2017) har pa
lignende mate pekt pa at demokratiopplaering ofte legger stor vekt pa diskusjon og meningsutveksling, mens
kunnskap om demokratiets institusjoner og maktfordeling far mindre oppmerksomhet. Resultat fra Demo-
komp gir med andre ord empirisk stotte til kritikken mot LK20 om at kompetansemalene er for abstrakte, og
at leereplanen ikke tydeliggjor hvilket kunnskapsinnhold demokratisk kompetanse faktisk forutsetter.

Dette peker mot et viktig skille mellom en kunnskapsorientert og en mer prestasjonsorientert skolekultur. |
en kunnskapsorientert skole star utvikling av begrepsforstaelse og faglig innsikt sentralt. En mer prestasjons-
orientert skolekultur kan i sterre grad preges av fokus pa vurdering, maloppndelse og malbare resultater.
Dersom demokratisk kompetanse primaert forstas som holdninger eller aktiviteter lgsrevet fra faglig kunn-
skap, kan skolens rolle i & utvikle elevenes demokratiske demmekraft svekkes. Vare funn peker derimot pa
at demokratisk kunnskap har en sentral sammenheng med politisk interesse, tillit og opplevelse av politisk
mestring. | tillegg finner vi at elever som i hovedsak motiveres av karakterer, ikke skarer bedre pa kunnskaps-
testen.

Dette betyr ikke at skolen skal vaere fri for karakterer og vurderinger, men at bade politikere, foreldre og
skoleledelse kommuniserer kunnskapens egenverdi, og toner ned fokuset pa skolen som et middel mot et mal
(kvalifisere seg til videre studier). Nar det gjelder demokrati- og medborgerskapsopplaering er dette spesielt
viktig fordi formalet er a kvalifisere til samfunnsdeltakelse, og da er det irrelevant om man ser for seg videre
studier eller ikke (Storstad et al., 2023; Storstad & Bungum, 2025).

Utviklingen av elevenes demokratiske kompetanse kan derfor i stor grad forstas som et spgrsmal om tilgang
til kunnskap som gjgr dem i stand til & orientere seg i demokratiet. En skole som lykkes med dette, kan bidra
til @ motvirke demokratisk frakobling og styrke grunnlaget for informert politisk deltakelse blant unge med-
borgere.

Dette peker mot behovet for en tydeligere vektlegging av kunnskapsdimensjonen i demokratisk kompetanse,
og en mer konkret operasjonalisering av sentrale demokratiske begreper i lsereplaner, laeringsressurser og i
undervisningen. Vi skal gi noen konkrete eksempler:

Maktfordeling fremstar for eksempel som svakt utviklet i leereplanen. Elevene skal «stille spgrsmal til hvordan
makt er organisert, og hvordan makt virker», og «vurdere hvordan makt pavirker enkeltpersoner og sam-
funn». Samtidig konkretiseres i liten grad hva maktfordeling innebeerer i praksis, for eksempel forholdet mel-
lom lovgivende, utevende og demmende makt, domstolenes uavhengighet eller kontroll- og tilsynsordninger.
Resultatet kan bli at «<makt» behandles som et generelt tema, heller enn som konstitusjonell kunnskap som
gjor elevene i stand til & gjenkjenne maktmisbruk og rettsstatlige brudd.

Demokrati framstilles i LK20 i stor grad gjennom verdier som medbestemmelse, likestilling, ytringsfrihet og
menneskerettigheter, samt giennom dialogkompetanse. Samtidig er koblingen til rettsstatens institusjonelle
mekanismer, som legalitetsprinsippet, innsynsordninger, klagemuligheter og domstolskontroll, mindre tyde-
lig. Tilsvarende behandles forholdet mellom politikk og gkonomi hovedsakelig gjennom forbruk og pavirk-
ning, mens institusjonelle mekanismer som lobbyisme, interessekonflikter og finansiering av politisk kommu-
nikasjon i liten grad tematiseres.

Kunnskapspolitikk og propaganda behandles i stor grad gjennom individuell kildekritikk. Selv om undring, ut-
forsking og kildekritikk er viktige elementer, analyseres i mindre grad de institusjonelle og strukturelle forhol-
dene som former offentligheten, som eierskap til medier, plattformenes rolle og algoritmiske prioriteringer.
Dermed kan et systemisk spgrsmal i stor grad bli behandlet som et individuelt ansvar.

Personvern behandles i Izereplanen hovedsakelig giennom refleksjon rundt egne digitale spor. Selv om dette
er relevant, blir personvern i liten grad presentert som et institusjonelt og rettslig spgrsmal, for eksempel
hvem som kan samle inn data, pa hvilke vilkar, og hvilke kontroll- og klagemekanismer som finnes.

Pa samme mate behandles plattformmakt og digital offentlighet i begrenset grad som et demokratisk sty-
ringsproblem. Elevene skal forsta hvordan algoritmer pavirker informasjonssek og utvikle digital demmekraft,
men lzereplanen gar i mindre grad inn i spgrsmal om ansvarlighet, regulering og makt i den digitale offentlig-
heten.



Det vi finner, gjenfinnes ogsa i studier fra andre land - i en nederlandsk studie beskriver forskerne fenome-
net som concept dropping (Klijnstra et al., 2023). Det vil si at elevene bruker faglige konsepter, teorier eller
modeller uten a forklare hvordan disse er relevante eller hvordan de henger sammen. De «slenger ut» fagut-
trykk uten & utdype eller integrere dem i sin argumentasjon, noe som gjar at resonnementet blir overfladisk
og mangler dybde og forstaelse. Begrep brukes, men de forstas ikke. Funnene i var studie, saerlig knyttet til
svak forstaelse av maktfordeling, parlamentarisme, rettsstat og digitalt personvern, gir derfor grunnlag for a
vurdere tydeligere kjerneinnhold og progresjon i samfunnskunnskap. Dette handler ikke om detaljstyring av
undervisningsmetoder, men om & definere et minimum av sentrale begreper og temaer alle elever bar beherske
ved avslutningen av videregaende oppleering.

Dette innebaerer imidlertid ikke at pendelen na bgr svinge fullt ut i motsatt retning, med ensidig vekt pa kunn-
skap pa bekostning av verdi- og deltakelsesdimensjonen. Tvert imot viser vare funn at demokratisk kompe-
tanse utvikles i samspillet mellom faglig kunnskap, relasjonelle erfaringer og muligheter for meningsutveks-
ling. Poenget er snarere at kunnskapsdimensjonen ma gis en tydeligere og mer forpliktende plass enn den
har hatt i leereplaner og praksis de senere arene. Uten et solid begrepsmessig og institusjonelt fundament
risikerer demokratilzeringen a bli overflatisk, og elevenes evne til kritisk vurdering og informert deltakelse
svekkes. En styrket vekt pa kunnskap ber derfor forstas som et nedvendig supplement til - ikke en erstatning
for - skolens gvrige demokratiske danningsarbeid.

9.2 Diskusjonsklima i klasserommet - et snevrere ytringsrom

Diskusjoner har veert et sentralt tema i denne rapporten som tilnaerming til demokratiopplaering. De kvantita-
tive analysene belyser dette gjennom begrepet apent klasseromsklima. Resultatene viser at et apent klasse-
romsklima har positiv sammenheng med flere aspekter ved elevenes demokratikompetanse. Samtidig viser
analysene at norske elever i videregaende skole riktignok opplever et relativt apent klasseromsklima, hvor de
oppfordres til 8 danne egne meninger og delta i diskusjoner, men at disse diskusjonene ofte er laererstyrte og
preget av lav grad av uenighet.

De kvalitative analysene peker i tillegg pa to sentrale utfordringer knyttet til ytringsrommet i klasserommet.
Disse kan beskrives som en dobbel utfordring: P4 den ene siden opplever laererne et mer kontroversielt
klasserom, der enkelte ytringer utfordrer skolens verdigrunnlag. Pa den andre siden beskrives et «stille klas-
serom», hvor mange elever vegrer seg for a delta i diskusjoner.

Leerernes erfaringer viser at det kan vaere krevende a balansere mellom hensynet til et dpent ytringsrom og
skolens verdimandat. Et dpent klasserom forutsetter at elevene kan teste ut ulike synspunkter, bryte me-
ninger mot hverandre og utvikle egne standpunkter. Samtidig har skolen et tydelig mandat om a fremme
demokratiske verdier som respekt, toleranse og likeverd. | praksis kan enkelte ytringer, for eksempel negative
utsagn om innvandrere eller likestilling, utfordre denne balansen. Laererne ma da vurdere hvor grensene gar
for hva som kan sies i klasserommet, samtidig som elevene ber fa anledning til & utforske og diskutere ulike
synspunkter.

Usikkerhet om hvordan slike situasjoner skal handteres kan fa minst to uenskede konsekvenser. For det
forste kan laerere velge a unnga temaer eller undervisningsopplegg hvor kontroversielle ytringer kan oppsta.
Dersom slike temaer i mindre grad diskuteres i klasserommet, kan det svekke elevenes mulighet til & utvikle
bade toleranse og kunnskap om sentrale samfunnssparsmal (Hess, 2009).

For det andre kan diskusjoner som domineres av sterke eller polariserte ytringer gjore det vanskeligere for
elever med mer moderate eller usikre synspunkter a delta (jf. ogsa McQueen et al., 2025; Wansink et al.,
2023). Dette kan forstas i lys av teorien om taushetsspiralen (Noelle-Neumann, 1974), som beskriver hvordan
personer kan velge a tie dersom de oppfatter at egne synspunkter avviker fra det som fremstar som flertalls-
oppfatningen i en gruppe. Nar enkelte stemmer dominerer diskusjonen, kan resultatet bli at andre trekker
seg tilbake fra samtalen, selv om de representerer mer nyanserte perspektiver. | et klasserom kan dette bidra
til det flere informanter beskriver som et «stille klasserom», der diskusjoner enten domineres av noen fa
stemmer eller i liten grad utvikler seg til reelle meningsutvekslinger.



Uten et solid begrepsmessig og institusjonelt
fundament risikerer demokratilaeringen a bl
overflatisk, og elevenes evne til kritisk vurdering
og informert deltakelse svekkes.

Konsekvensen kan bli at diskusjoner i starre grad preges av ytterpunkter og polariserte posisjoner, mens mer
moderate stemmer og nyanser i mindre grad kommer til uttrykk. Flere laerere uttrykker derfor en bekymring
for at ytringsrommet i klasserommet snevres inn. Dette skyldes ikke ngdvendigvis manglende vilje til a legge
til rette for diskusjoner, men at enkelte elevers ytringskultur kan gjere det vanskeligere a opprettholde et trygt
og inkluderende diskusjonsklima.

Et krevende ytringsklima kan ogsa fere til at elever praktiserer selvsensur. Klasserommet er samtidig en vur-
deringssituasjon, hvor muntlig deltakelse kan pavirke standpunktkarakteren. Elevene befinner seg derfor i en
dobbel vurderingssituasjon: De vurderes bade av laereren og av medelever. Dette kan fere til at elever enten
tilpasser meningene sine eller velger a tie. Sosiale medier kan bidra til & forsterke disse dynamikkene. Ungdom
eksponeres i gkende grad for en polariserende debattkultur i digitale medier (Karlsen et al., 2017; Karlsen &
Steen-Johnsen, 2023). Forskning viser ogsa at sosiale medier kan bidra til & forsterke eksisterende meninger
og gjere dem mer ytterliggdende (Pariser, 2011; Cinelli et al., 2021). Denne typen debattkultur kan pavirke
ungdoms politiske sosialisering og deres oppfatning av hvordan politiske diskusjoner foregar.

Samtidig gjor sosiale medier at klasserommet ikke lenger er en fullt ut lukket eller skoleregulert arena (Wendel-
borg et al., 2025). Diskusjoner kan fortsette etter undervisningstimen, for eksempel giennom kommentarer
eller reaksjoner pa sosiale medier. Larerne har i slike tilfeller begrensede muligheter til & felge opp eller
regulere dynamikken. Funn fra Elevundersekelsen viser ogsa at digitale medier kan skape «blinde flekkers»
i skolemiljget, der negative gruppedynamikker ikke fanges opp av lzerere eller skoleledelse, men likevel far
konsekvenser for elevenes opplevelse av skolemiljget (Wendelborg et al., 2026).

Utviklingen beskrevet over peker mot en mer grunnleggende endring i klasserommet som diskusjonsarena,
som gjor lerernes rolle som fasilitator av diskusjoner mer krevende. Nar laerere samtidig opplever usikkerhet
om hvor grensene gar for hva som kan ytre seg i klasserommet, kan dette bidra til en mer unnvikende under-
visningspraksis. Dersom lzerere er usikre pa hvilke ytringer som skal mgtes med motargumenter, og hvilke
som ma stoppes fordi de bryter med skolens verdigrunnlag, kan resultatet bli at diskusjoner unngas eller
begrenses. Det kan igjen svekke klasserommet som arena for demokratisk leering.

Et viktig tiltak kan derfor veere & styrke Icereres trygghet i arbeidet med kontroversielle tema. Dette handler bade
om faglig og institusjonell stgtte. Laerere ma oppleve at de har tydelig stette i leereplanverket og i skolens le-
delse nar de legger til rette for diskusjoner om krevende samfunnssparsmal. Samtidig er det behov for en ty-
deligere bevissthet om skillet mellom ytringer som bryter med demokratiske grunnverdier, som rasisme eller
diskriminerende utsagn, og politiske meninger som kan vaere kontroversielle, men som likevel bgr diskuteres
og utfordres gjennom argumentasjon.

En styrking av elevenes argumentasjonskompetanse kan ogsa bidra til & utvikle et mer konstruktivt disku-
sjonsklima. Argumentasjon og begrunnelse star sentralt i flere skolefag, ikke minst i norskfaget, men denne
kompetansen kan i stgrre grad kobles til arbeid med politiske og samfunnsmessige sparsmal. Nar elever
trenes i a begrunne egne standpunkter og mgte motargumenter, kan diskusjoner i sterre grad handle om sak
og argumentasjon fremfor person og identitet.

Pa denne maten kan skolen bidra til & utvikle et klasserom hvor uenighet handteres gjiennom argumentasjon
og faglig begrunnelse, samtidig som grensene for hva som er forenlig med skolens demokratiske verdigrunn-
lag er tydelige.



9.3 Etdigitalt kompetanseparadoks

Demokomp avdekker et tydelig misforhold mellom opplevd og faktisk digital demokratikompetanse. Nesten
halvparten av elevene oppgir at sosiale medier er deres viktigste nyhetskilde, samtidig som tilliten til disse
plattformene er sveert lav. Mange henter altsa informasjon og nyheter fra kilder de selv oppfatter som lite
palitelig. Parallelt opplever elevene at de laerer mye om digitale medier og kildekritikk i skolen, men kunn-
skapspraven viser vedvarende hull i grunnleggende digital demokratikunnskap. Bare halvparten svarer for
eksempel riktig pa et sentralt spersmal om personvern. Resultatet er et kompetanseparadoks: Elevene opp-
lever seg som kompetente, men mangler deler av kunnskapsgrunnlaget som kreves for d orientere seg i en
algoritmestyrt offentlighet.

Dette har direkte implikasjoner for demokratioppleeringen. Om lag én av fire elever kan karakteriseres som
demokratisk frakoblet, med lav politisk interesse og deltakelse. Risikoen er szrlig hgy blant elever med
svakt kunnskapsgrunnlag, begrenset politisk sosialisering hjemme og lav tilhgrighet til skolen. Samtidig viser
analysene at demokratisk kunnskap, politisk mestringstro og et apent klasseromsklima henger systematisk
sammen med lavere risiko for slik frakobling.

Funnene peker ogsa pa en viktig begrensning ved en ensidig satsing pa kildekritikk i demokratiopplaeringen.
Kildekritikk kan ikke erstatte demokratisk kunnskap. For a vurdere en kilde ma elever ha et grunnleggende
begreps- og kunnskapsgrunnlag: De ma forsta hvordan demokratiske institusjoner fungerer, kjenne forskjel-
len mellom ulike medietyper og kunne tolke politiske avsendere og interesser. A skille mellom en tabloidavis
og en kvalitetsavis, eller mellom en forskningsrapport og et politisk innlegg, forutsetter kunnskap - ikke bare
tekniske ferdigheter i kildevurdering. Uten et slikt fundament blir kildekritikk lett en teknikk uten forankring.

| et informasjonsmiljg der nyheter og politiske budskap i stor grad formidles gjennom algoritmestyrte platt-
former, ma unge i praksis fungere som sine egne redakterer. Dette gjor skolens kunnskapsoppdrag enda vik-
tigere. Nar informasjonsstremmen er fragmentert og desentralisert, sker betydningen av at skolen gir elever
begreper, institusjonell forstaelse og analytiske verktgy som gjgr dem i stand til & orientere seg i demokratiske
prosesser og samfunnsspgrsmal.

Demokomp viser at nettopp kunnskap, mestringstro og et apent klasseromsklima kan styrke elevenes demo-
kratiske beredskap. Demokratiopplaeringen ber derfor ikke farst og fremst forstas som trening i individuelle
ferdigheter, men som arbeid med & utvikle faglige fellesskap hvor elever tilegner seg felles begreper og for-
staelsesrammer. | en digital og plattformstyrt offentlighet er dette ikke en tilleggskomponent i demokratiopp-
leeringen - det er selve fundamentet.

' ' Kildekritikk kan ikke erstatte demokratisk
kunnskap.



9.4 Skolen som fellesskap - faglig trivsel som grunnlag for demokratisk
tilknytning

Forskningen til Lykkegaard og Qvortrup (2025) viser at trivsel i skolen bestar av tre dimensjoner - mental,
sosial og faglig trivsel - og at disse pavirker hverandre pa med ulik styrke. Som beskrevet i kapittel 8 handler
mental trivsel om elevers generelle livstilfredshet og optimisme for framtiden (velvaere), sosial trivsel om-
handler opplevelsen av a bli inkludert og verdsatt i et sosialt fellesskap og faglig trivsel handler om hvorvidt
skolearbeidet oppleves som meningsfullt, relevant og motiverende, og om eleven opplever tilhgrighet i et
faglig fellesskap.

Dette perspektivet far en szerlig betydning at om lag en fjerdedel av elevene i videregaende skole star i fare for
a bli demokratisk frakoblet, det vil si at de har bade lav politisk interesse og lav deltakelse. Funnene viser at
denne frakoblingen ikke farst og fremst er uttrykk for manglende vilje, men for manglende tilknytning, bade til
skolen, til kunnskap, til fellesskapet og til et politisk sprak som gir dem mulighet til & forsta og delta i demokra-
tiet. Elever med heyt fraveer, svak skoltilhgrighet og lav motivasjon er tydelig overrepresentert i gruppen som
star i fare for demokratisk utenforskap. Dette bekreftes ogsa av andre utdanningsstudier. Forskning pa frafall
viser at elever som opplever svak tilhgrighet til faglige fellesskap ogsa har lavere sosial tilhgrighet og darligere
psykisk helse (Pedditzi, 2024; Ramsdal & Wynn). Mestring og forstaelse er en grunnmur for a oppleve at man
har herer til, at man har noe a bidra med, og at man er en legitim deltaker i fellesskapet.

I lys av dette blir det tydelig at faglig trivsel ikke er en individuell <bonus» ved skolens arbeid, men en demo-
kratisk forutsetning. Demokomp viser at faglig tilknytning, knyttet til kunnskap, mestringstro og opplevelsen
av a forsta stoffet, er en av de mest effektive bufferne mot demokratisk frakobling. Elever som opplever at
skolen gir mening, at laerere har faglige forventninger til dem, og at de far stette til & mestre faglige utfordrin-
ger, har ogsa heyere interesse, sterkere politisk mestringstro og sterre sannsynlighet for & delta i samfunnet.

Qvortrup og Lykkegaard (2025) viser at faglig trivsel har en sterk sammenheng med mental trivsel, mens
koblingen mellom sosial og mental trivsel er svakere. Vi finner samme mgnster i korrelasjonene i vare data,
men de er ikke sa tydelige som hos Qvortrup og Lykkegaard (2025). Det kan imidlertid ha sammenheng med
at vi ikke hadde data som kunne male de tre trivselsdimensjonene i samsvar med Qvortrup og Lykkegaard
(2025). Det rgrer imidlertid ikke ved poenget om at nar elever opplever mestring i fag, forstaelse for sentrale
begreper og tilherighet i faglige fellesskap, styrkes ogsa deres mentale trivsel. Kapittel 8 viser dessuten at
elever som star i fare for a falle i demokratisk utenforskap ofte sliter pa flere av disse omradene samtidig og
med gker risikoen for at de frakobles skolen, og dermed ogsa fra den demokratiske kompetansen skolen skal
ruste dem med.

Samtidig viser forskningen at det nettopp er faglige fellesskap som er skolens mest effektive virkemiddel
for & styrke elevenes demokratiske beredskap. Mental trivsel skiller seg fra faglig og sosial trivsel ved at den
ikke har et konkret fellesskap. Mens sosial trivsel handler om tilhgrighet til et sosialt miljg og faglig trivsel om
tilhgrighet til et leeringsfellesskap, er mental trivsel mer en individuell tilstand. Var studie viser at gruppen av
demokratisk frakoblede elever, ikke har lavere mental trivsel enn de andre elevene. De har imidlertid lavere
faglig og sosial trivsel - de mangler tilhgrighet til skolens faglige og sosiale fellesskap. Med andre ord kan gkt
mental trivsel i stor grad veere en fglge av at elever opplever mening, mestring og tilhgrighet i skolearbeidet.
Dette peker pa et behov for sterre oppmerksomhet om elevenes opplevelse av mening, relevans og leering i
undervisningen.

Dette knytter direkte an til demokratisk utenforskap. Demokomp finner at elever som mangler kunnskap,
mestringstro og faglig tilherighet har markant heyere risiko for & distansere seg fra demokratiet - bade kog-
nitivt, emosjonelt og adferdsmessig. Skolen kan ikke Igse all ulikhet i politisk sosialisering fra hjemmet, men
den kan - og bgr - kompensere gjennom faglige fellesskap der alle elever lzerer de begrepene, strukturene og
institusjonene demokratiet hviler pa.

Dette peker mot to sentrale innsikter. For det fgrste, demokrati- og medborgerskapsopplaeringen er ikke
bare kunnskap om sentrale begreper og politiske institusjoner, det er ogsa en form for fellesskapsopplcering.
Medborgere er individer, men de er ikke autonome satellitter, de er individer i et demokratisk fellesskap. Nar
vi finner at elevtjenesten er opptatt av a fortelle elevene at medborgerskap ikke bare er rettigheter, men ogsa



Demokrati- og medborgerskapsopplaeringen er
ikke bare kunnskap om sentrale begreper og
politiske institusjoner, det er ogsa en form for
fellesskapsopplcering.

plikter (som & mgte opp pa skolen) er det er eksempel pa at skolen representerer en motvekt mot en stadig
gkende individualisering av samfunnet. Demokratiet er et kollektiv som forutsetter felles referanser, felles
arenaer og en felles forstaelse av hvordan beslutninger tas og hvordan samfunnet henger sammen.

For det andre, det er ikke noen motsetning mellom omsorg og krav i skolen. Tvert imot tyder bade forskning og
vare egne analyser pa at kombinasjonen av tydelige faglige forventninger og stette fra lzerere er saerlig viktig
for elevenes utvikling (Qvortrup & Lykkegaard, 2025; Qvortrup et al., 2026; Ertesvag, 2011; Polderdijk et al.,
2025; Hornstra et al., 2018; Roorda et al., 2011). | var studie finner vi at bade lxrerstgtte og leerernes faglige
forventninger til elevene har betydning for utviklingen av demokratisk kompetanse. Dersom skolen i for stor
grad forsgker & skjerme elever fra ubehag, for eksempel knyttet til vurdering, eksamen eller krevende lae-
ringsprosesser, risikerer man samtidig a frata dem muligheten til & erfare at laering ofte innebaerer innsats,
motstand og perioder med usikkerhet (Qvortrup & Lykkegaard, 2025). Nettopp gjennom slike erfaringer kan
elever utvikle mestringstro, oppleve fremgang og finne mening i laeringsarbeidet. A kombinere krav med stgt-
te kan derfor forstas som en form for omsorg, fordi laererne med det signaliserer til elevene at de tror at de
er i stand til &8 mete utfordringer og utvikle seg faglig.

9.5 Demokratioppleering som motvekt mot individualiseringsprosesser

Hva virker - og hva virker ikke? Vare funn viser at flere av skolens navarende praksiser ikke i tilstrekkelig grad
er forankret i demokratiopplaeringens kollektive formal. Et tydelig eksempel er elevmedvirkning: Demokomp
finner samlet sett svake eller ingen direkte sammenhenger mellom elevenes opplevde medvirkning og demo-
kratisk kunnskap, verdier eller deltakelse. De kvalitative dataene antyder at dette kan skyldes at medvirkning
ofte praktiseres som individuell selvbestemmelse - som valg av arbeidsmater, vurderingsformer og indivi-
duelle preferanser - snarere enn som kollektive beslutningsprosesser der elever sammen tar ansvar for et
felles gode. Dermed risikerer elevmedvirkning & forsterke individualisering i stedet for a styrke demokratisk
kompetanse. Skolene beskriver ogsa rekrutteringsutfordringer til elevverv og organer, noe som svekker fel-
lesskapsperspektivet ytterligere og gjer medvirkning bade mindre attraktiv og mindre demokratibyggende.

| intervjuene uttrykker leerere, ledelse og elevtjeneste en gkende bekymring for en sterkere individualise-
ringskultur blant elever: faerre @nsker a ta pa seg verv og oppgaver som gagner fellesskapet; flere prioriterer
aktiviteter som ferst og fremst styrker egen prestasjon; og bade elever og foreldre fremhever i sterre grad
rettigheter fremfor plikter. Elevtjenesten understreker at oppmate, forpliktelse og fellesskapsbidrag er grunn-
leggende for a vaere del av et skolefellesskap - og dermed ogsa for a se seg selv som del av et starre politisk
fellesskap. Slik individualisering er ikke et ungdomsfenomen alene, men del av bredere samfunnstrender,
noe som gjor skolens rolle som motvekt desto viktigere.

Koblingen til demokratisk utenforskap. Kapittel 8 viser at omtrent én av fire elever i videregdende skole er de-
mokratisk frakoblet, med bade lav interesse og lav deltakelse. Risikoen gker nar elever ikke opplever verken
sosialt eller faglig tilherighet, nar fravaeret er heyt, og nar de star utenfor faglige og sosiale fellesskap som gir
mening, retning og statte. Samtidig viser analysene at skolen faktisk kan kompensere: Elever som opplever
demokratisk kunnskap, politisk mestringstro og apent klasseromsklima, har betydelig lavere risiko for a falle
i demokratisk utenforskap. Dette peker mot at demokratisk tilknytning ikke primaert bygges gijennom indivi-
duelle ferdigheter eller enkeltvalg, men gjennom kollektive leeringsprosesser og fellesskapsarenaer som gir
sprak, trygghet og identitet som medborger.



Fellesskapserfaringer som beskyttelse mot utenforskap. Vare intervjudata, sammenholdt med kapittel 8, viser
at det & oppleve at man betyr noe for andre, og at man inngar i et fellesskap som verdsetter ens bidrag, kan
vaere en effektive mekanismene for a redusere risikoen for frakobling. Om man tenker pa den maten er det
ogsa mulig a snu skolefraveer til et kollektivt, snarere enn et individuelt problem - hvis man opplever at ens
tilstedevaerelse pa skolen er viktig for de andre, kan det i seg selv vaere et «tiltak» for lavere fravaer. Dette sam-
svarer med nyere forskning om trivsel, som viser at sosial og faglig tilhgrighet gir unge retning utover seg selv,
og styrker bade motivasjon og mental trivsel. Nar elever kjenner at de er del av noe stgrre - en klasse, et faglig
og sosialt fellesskap - skapes et «vi» som gir tilhgrighet og mening. Uten slike fellesskapserfaringer blir elevene
staende mer alene med bade laering, valg og ansvar, og blikket vendes innover i stedet for utover - en utvik-
ling som i seg selv gker risikoen for demokratisk utenforskap. Som et ledd i dette bar oppmete, forberedelse
og felles innsats forstas som medborgerlige praksiser og kommuniseres som det til bade elever og foreldre.

Nar medvirkning ferst og fremst tar form av individuell autonomi eller valgfrihet, underkommuniseres demo-
kratiets kollektive karakter: at medborgerskap innebarer a samarbeide, forhandle, ta hensyn til andre og sta
til ansvar for beslutninger som gjelder flere enn en selv. Vare data viser at det ikke er mengden medvirkning
som har betydning, men kvaliteten - om den er beslutningsnar og kollektiv. Uten dette blir medvirkning et
individuelt pedagogisk gode, ikke demokratitrening. Det kan derfor vaere grunn til & kritisk vurdere hva elev-
medvirkning skal veere i norsk skole, og flytte tyngdepunktet fra individuelle valg til kollektive beslutninger
og fellesskapsoppgaver. | tillegg bar man etterstrebe og skape arenaer der verv oppleves som meningsfulle,
kollektivt viktige og koblet til reelle beslutninger.

Kjernen i utfordringen er derfor ikke om elevmedvirkning, praktisk leering eller individuell tilpasning «virker»
i seg selv, men hvordan de utformes. Vare resultater peker pa at skolen best motvirker individualisering nar
felles formal, felles kunnskap, felles oppgaver og felles ansvar konkretiseres i bade undervisning og organise-
ring. Slik kan skolen gi elevene erfaringer av at de har verdi for andre, at de inngar i et «vi», og at demokratisk
deltakelse ikke er en individuell prestasjon - men et fellesskapsprosjekt. Dette er ikke bare viktig for demokra-
tisk kompetanse, men ogsa for trivsel, tilherighet og elevenes mentale helse.

Hvis man opplever at ens tilstedevaerelse pa
skolen er viktig for de andre, kan det i seg selv
vaere et «tiltak» for lavere fraveer.
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Vedlegg - tabeller

Tabell 0.1 Svarfordeling pd spersmdl i kunnskapstesten. Prosent.

Der alle involverte kan gi innspill og flertallet bestemmer 89,0
En god demokratisk beslutning i Der det stgrste partiet tar avgjerelsen 5,5
Stortinget er en beslutning... Der mindretallet kan nedlegge veto mot vedtaket 1,9
Der sunn tradisjon og demmekraft uttrykkes 3,5
Diktatur 88,7
Hva ville du kalle et land der én Demokrati 5.2
person fastsetter alle lovene og tar -
alle avgjorelsene? Republikk 4,0
Federasjon 2,0
Rett til fritt a dele ytringer, ideer og budskap 83.9
Hva beskriver best hva ytringsfrihet Rett til at dine meninger blir tatt hensyn til 5.0
er? Rett til & si det du mener uten & bli motsagt 8.0
Rett til & papeke at det noen sier er feil 3.1
Delta i aktiviteter som kan ha innflytelse pa regjeringens
politikk 833
I en demokratisk stat melder folk seg ] o ]
mest sannsynlig inn i politiske partier | Bestemme hvilken straff som skal gis til dem som blir funnet
for a: skyldig i forbrytelser 6.1
Bestemme plasseringen av valglokalene ved nasjonale valg 6,3
Hjelpe politiet med & handheve lovene 4,2
Gi velgerne informasjon 80,8
Hvorfor sendes debatter for politiske | Reklamere for politikere 11
valg? Avgjare valget 5,1
Underholde velgerne 3,0
Sikre at alle elever har likt utbytte av skolegang 80.5
Et lands myndigheter ensker a finne Redusere antallet skoler som kan gi et tilbud til elever med
ut om jobbsokere med nedsatt nedsatt funksjonsevne 7.9
funksjonsevne blir diskriminert.
De samler informasjon om denne Straffe mennesker som ikke er venner med elever med nedsatt
gruppens skoleerfaringer for a: funksjonsevne 45
Overbevise alle om 3 stgtte myndighetenes politikk 7.2
Folk far ikke kritisere regjeringen 78.8
Den viktigste arsaken til at et land De politiske partiene kritiserer hverandre 6.2
kalles ikke-demokratisk vil veere: Folk m& betale svaert hoye skatter 6.8
Alle innbyggere har rett til arbeid 8.3




Folket har rett til a organisere seg i ulike partier 78.3
Hvilken pastand passer best med et Staten kan bestemme at noen partier er ulovlige 6.2
demokratisk styresett? Folket kan ikke stemme p& antidemokratiske partier 5.9
Domstolene ma godkjenne politiske partier 9.6
Hoyesterett 77.8
Hvilken domstol demmer “i siste Tingretten 93
instans”, og kan ikke ankes videre i
Norge? Hovedretten 49
Lagmannsretten 7.9
Da vet du bedre hvilket parti du er mest enig med 77.2
Du kan veere sikker pa at du stemmer pa partiet som vinner
Hvorfor er det viktig a vite hva valget 4.1
politiske _r)xartlers politikk er for du Du kan da veere sikker pd at kandidaten du stemmer p4 vil
stemmer? gjore som lovet i kampanjen 13.9
Da vet du sannsynligvis hvilket parti som er populaert blant
dine venner
4.8
Bare domstolene er ansvarlig for a straffe folk som har
En gruppe innbyggere i Bakkeby gjort noe kriminelt 75.7
trodde at Simon hadde stjalet noe. Det & stjele ikke er noen alvorlig forbrytelse, og straffen deres
De fant ham og banket ham opp for var for streng
politiet kom. Det er galt & handle slik 8.1
innbyggerne gjorde fordi... Det ikke kommer til & hindre andre i 3 stjele i fremtiden 11.0
Simon ikke fikk anledning til & velge straff selv 5.2
Kommune 75,7
Hvem har ansvaret for barnehager? Fylkeskommune 18,0
Stat 6,4
Samsvarer med folks inntektsniva 75.4
Et virkemiddel for skonomisk likhet Finansierer folks aksjeinvesteringer 6.3
mellom grupper i et samfunn kan
vaere skatt som... Gir rike folk formueavskrivning 8.9
Ikke endrer folks disponible inntekt 9.4
Lanns- og arbeidstidsforhandlinger 733
Fagforeninger finnes i mange land. Feriepenger for de ansatte 3.8
Fagforeninger sorger hovedsakelig N
for? Medisinsk behandling nar ansatte er syke 5.8
Radgivning om karriereutvikling 17.1
Alle kan pavirke en beslutning 723
Det er viktig at beslutninger tas pa en Da tas det ingen avgjerelser som folk er uenige i 8.1
demokratisk mate fordi... Folk da godtar avgjerelsene 13.9
Det sikrer raskere beslutninger 5.6
Den siktede skal deammes i henhold til loven 72.6
Hvilken pastand passer med en Domstolene skal demme slik folk mener er riktig 10.3
demokratisk rettsstat? Domstolene styres av regjeringen 9.9
Flertallet kan lage lover for individet 7.2
Befolkningen velger sine representanter 70.3
Hvilket utsagn stemmer best med Et fatall mennesker har stemmerett 14.0
indirekte demokrati? Et profesjonelt byr&krati styrer landet 7.8
Bare beslutninger om enkeltsaker er mulig 7.9




Her ser du et klistremerke som kan
kjopes pa internett. Ulike religiose

symboler er satt sammen slik at de
ligner det engelske ordet “coexist”
som betyr “a leve sammen”. Mest

Hvilke opplysninger ensker
myndighetene mest sannsynlig a
holde hemmelig?

| et demokrati velges parlamentet
(Stortinget) av:

I de fleste land blir lover
vedtatt av representanter i
nasjonalforsamlingen. Andre

personer bruker lovene i domstolene.

Hva er den beste grunnen til a ha
denne ordningen?

A utlove en utilberlig gave eller
fordel for enten a utfore eller la
veere a utfore en tjenestehandling
karakteriseres i et demokrati som:

Hvem har ansvaret for videregaende
skole?

Hvilket av utsagnene uttrykker
klarest verdier om sosial rettferd?

Hvordan bidrar maktfordeling til a
opprettholde demokrati?

sannsynlig er hensikten a vise at folk..

Kan godta andre selv om de har forskjellig tro
Tenker grundig gjennom det de tror pa

Sine forskjellige mater & tenke pa er likeverdige

Med ulike syn pa verden aldri kan leve lykkelig sammen

Planer for landets forsvar mot angrep

Statistikk som viser penger brukt til sykehus

Antall mennesker som tillates a innvandre til landet
Navn pa ambassaderer fra fremmede land

Folket

Majoriteten

Dommerne

Regjeringen

Den betyr at ingen bestemt gruppe har for mye makt over
lover

Den gjor det enkelt for vanlige innbyggere & forsta
rettssystemet

Den betyr at lovene kan holdes hemmelige inntil de skal
anvendes i domstolene

Den gjor det mulig for mange personer a gjere forandringer i
lovene

Bestikkelse eller korrupsjon
Vurdering eller demmekraft
Gjensidighet eller forstaelse
Omgangskrets eller nettverk
Fylkeskommune

Kommune

Stat

Borgernes tilgang til grunnleggende tjenester bor gis
uavhengig av okonomi

Staten ber ha minimal innblanding i folks privatekonomi og liv

Tradisjonelle verdier og normer sikrer samfunnets stabilitet

Tydelige ledere er avgjerende for samfunnssikkerhet og orden
Ved a sikre maktfordeling mellom regjering, storting og
domstolene

Ved a sikre maktfordeling mellom folket og politikerne

Ved a sikre maktfordeling mellom offentlig og privat sektor

Ved a sikre maktfordeling mellom stat, fylke og kommune

70.1
3.0
19.1

7.8

70.0
5.5
9.7
14.8
69.3
12.0
33
15.4

66.6

15.6

7.1

10.8
66.6

14.0
12.2
7.2
66.3
25.8
7.9

65.1

13.5

10.1

63.9
17.8

7.7
10.6



Velgerne 58.8
Medlemmene av kommunestyret Ordfgreren 1.1
velges av... Regjeringen 19.8
Partilederne 10.3
I Norge har vi ulike ombud, som for Likebehandling 58.0
eksempel sivilombudet, barneom-
budet og pasient- og brukerom-budet. | Mangfold 13.2
Hvilken grunnleggende demokratisk Frihet 145
verdi er det disse ombudene skal
sikre? Solidaritet 14.3
Monarkens makt ble innskrenket av grunnloven 51.4
Grunnloven i Norge ga fra 1814 en Norge fikk egen monark 34.0
viktig demokratisk endring ved at: Forstefadt kvinne i kongefamilien kunne bli dronning 5.5
Monarkens makt gkte i den nye grunnloven 9.2
Datatilsynet 50.3
Hvilket organ har ansvar for Statens helsetilsyn 324
personvern i Norge? Barnevernet 6.4
Utdanningsdirektoratet 11.0
Senterpartiet 47.3
Hvilket parti er opptatt av a skape i )
trygghet over hele Norge, norsk mat Fremskrittspartiet 220
og landbruk, nasjonal kontroll og et Hoyre 15.0
styrket forsvar?
Arbeiderpartiet 15.7
Unnga nettsvindel og identitetstyveri 49.3
Personvern er en demokratisk rett. Sikre bedrifter oppdaterte kundedata 5.0
Digitalt personvern er viktig i Norge .
for &... Hjelpe staten til a fglge opp innbyggerne 12.7
Verne retten til & dele persondata pa nett 33.0
A tolke og handheve loven 48.3
Hva er ansvaret til den demmende A administrere offentlige tjenester 6.1
statsmakt i Norge? A vedta lover og regler 41.0
A forhandle med andre nasjoner 4.6
Kontroll og balanse: Hindre maktkonsentrasjon 41.9
Hva er det viktigste formalet med Likeverd og rettferd: Sikre alle borgeres muligheter 35.6
maktfordeling i et demokrati? Stabilitet og fred: Forebygge vold og konflikt. 11.0
Deltakelse og aktivitet: Trygge borgernes deltakelse 11.6
Parlamentarisme 39.7
I Norge velges regjeringen blant )
partiene som har flertall pa Republikk 4.8
Stortinget. Hvilket begrep passer best | pamokrati 48.4
pa denne praksisen?
Populisme 7.1




Tabell 0.2 Faktoranalyse politisk deltakelse. PCA, oblimin rotation.

Faktor 1: Faktor 2:
Politisk Politisk forbruker-
deltakelse deltakelse
Deltattien dISkUSJon online om en politisk sak eller et 685 148
samfunnsspgrsmal
Delt/spredt informasjon om en politisk sak ,641 -,066
Brukt et plagg, veske eller et button med et politisk budskap/symbol ,755 -,042
Gitt penger i stotte til en politisk sak, organisasjon eller gruppe ,667 -,067
Deltatt pa en protest ,784 -,027
Deltatt pa et stettearrangement (konsert, loppemarked o.l.) holdt for en
L A ,734 -,033
politisk sak/organisasjon
Unnlatt a kjgpe varer som er skadelig for klima ,019 -,904
Unnlatt a kjgpe varer av hensyn til dyrevelferd ,001 -,876
Unnlatt a kjgpe varer av hensyn til ansattes arbeidsforhold ,017 -,873
Tabell 0.3 Faktoranalyse medborgerskapsorientering.
Principal component, oblimin rotation.
Faktor 1: Pliktbasert Faktor 2:
medborgerskap Engasjertbasert
medborgerskap
Aldri snyte pa skatten .802 .065
Ikke utnytte offentlige velferdsordninger som sykelgnn, .850 181
studiestgtte og lignende
Alltid felge loven 758 .056
Si fra nar noen blir behandlet urettferdig .683 -.238
Prove a forsta bakgrunnen for andres meninger .651 -.245
Holde seg oppdatert pa nyheter og ting som skjer i verden 485 -392
Veere aktiv i sosiale og politiske organisasjoner -.066 -.821
Delta i politiske diskusjoner -.030 -.865
Delta i lovlige demonstrasjoner -125 -.891
Engasjere seg aktivt for et mer rettferdig samfunn 318 -.624
Prove a fa andre til 3 leve mer baerekraftig 128 -.650
Veere kritisk til hva politikere, myndigheter og maktpersoner gjor | .421 -412
og sier
Rapportere lovbrudd som medelev har begatt .366 -.284
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