KAPITEL T
SKOLEN SOM DEMOKRATISK
LERESTED

Demokratiet er ikke givet én gang for alle. Hver ny generation skal bade
tilegne sig demokratiet og vere med til at bestemme, hvad det skal g3 ud
pa. Den opvoksende generations forhold til demokratiet er siledes dobbelt:
Den skal dels overtage det, dels videreudvikle det. Visse dele af demokratiet
ligger uendret gennem mange ar, som eksempelvis grundloven, mens andre
@ndres og udvikles generation for generation, for eksempel demokratiske
omgangsformer pa arbejdspladsen og 1 familielivet.

Mennesket lerer imidlertid ikke af sig selv at teenke og handle demokratisk,
og skolen har i mange ir veret tiltenkt en vasentlig funktion 1 denne for-

bindelse. I den nuverende folkeskolelov hedder det saledes i paragraf 1:

Skolen forbereder eleverne til medbestemmelse, medansvar, rettigheder
og pligter i et samfund med frihed og folkestyre. Skolens undervisning og
hele dagligliv mi derfor bygge pi dndsfrihed, ligevaerd og demokrati.

Ganske bemarkelsesvardigt er det aldrig blevet undersogt, hvor godt eller
darligt skolen egentlig lykkes med denne opgave, der i folkeskoleloven
fremhaves som noget af det mest centrale. Det onsker vi at belyse med
denne bog.

Den vordende demokrat er en redegorelse for demokratiforberedelsens aktu-
elle tilstand i den danske folkeskole. Bogen fremviser resultaterne af en stor
sporgeskemaundersogelse, der omfatter ca. 4.500 reprasentativt udvalgte
danske skoleelever fra godt 250 skoleklasser. Klasserne er fordelt pa 9o skoler
fra hele landet og dekker fra 4. til 9. klassetrin. Sporgeskemaresultaterne
suppleres med observationer af livet 1 klassevaerelserne samt interview med
elever og enkelte lerere. Undersogelsen viser, hvilke demokratiske ele-
menter eleverne gor erfaringer med, og derigennem hvilket demokratisk
sindelag de erhverver sig, og hvilken parathed til at overtage, viderefore og

videreudvikle det danske demokrati de tilegner sig.



SKOLENS ROLLE I DET
DEMOKRATISKE SAMFUND

Det er afgorende for et demokratisk samfund, at det til stadighed gentenker
og fornyer sine demokratiske institutioner og sin demokratiske praksis. Det
kan et samfund kun gere ved, at dets medlemmer forholder sig til demo-
kratiet, tenker over det, tager stilling til det, engagerer sig i det og er med
til at indrette det. Som led 1 overtagelsen og videreforelsen af demokratiet
spiller skolen en serlig rolle.

Skolens rolle 1 forhold til det demokratiske samfund er imidlertid ikke
fastlagt en gang for alle. Den @ndrer sig 1 takt med samfundsforandringerne.
Ser vi pd udviklingen op gennem 1900-tallet, er det tydeligt, at man i forste
halvdel af drhundredet hovedsageligt lagde vagt pa, at eleverne lerte at ind-
ordne sig i de givne strukturer og under de foreliggende autoriteter. Desuden
lagde man vagt pa, at eleverne tilegnede sig nyttige kundskaber.

I relation til samfundslivet s man skolens rolle som den at undervise borne-
ne 1 det demokratiske samfunds indretning og struktur. I sin tid indfertes
fagene samfundsfag eller samfundslere, bide i Danmark (1937) og i leden-
de europaiske lande og USA, for at leere eleverne om den demmende, den
udevende og den lovgivende magt, om grundloven, om regler for valg til
Folketinget og for generelt at give dem viden om love og institutioner i sam-
fundet.

De undersogelser, der er lavet 1 Danmark om skoleelevers demokratiske
sindelag (eksempelvis Jarlov et al., 1974; Jarlov & Togeby, 1978; Bruun,
2001), illustrerer denne vidensfokuserede opfattelse, der stadigvaek er gan-
ske almindelig: Man forbereder sig til et demokratisk samfundsliv ved at
erhverve sig viden om det.

Op gennem drhundredet har en anden opfattelse af, hvordan elever
bedst forberedes til demokrati, imidlertid vundet mere og mere terren.
I denne periode udvikles skolens funktion, si den passer til et samfund,
hvori autoritetsforhold har eendret karakter, og individets udfoldelsesrum er
blevet udvidet. I den forbindelse opstir en anden made at oplere eleverne
til demokrati pa, idet vaegten legges pd, at demokrati er noget, man etfarer
sig til. Demokratiske ferdigheder opnis efter denne opfattelse ved at ove
sig 1 at fremfore sine synspunkter og meninger, ved at afgive sin stemme,
ved at lytte til andres synspunkter og meninger og soge en beslutning eller
stillingtagen — altsd kort sagt ved at udeve en form for demokrati 1 praksis.
I dag har denne opfattelse vundet fodfaeste, og som en del af ,,det demo-
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kratiske feerdighedspensum® indgdr nu at gere sig praktiske erfaringer med
demokratiske organiseringsformer og beslutningsmader.

Betydningen at denne praksislering er blevet praegnant formuleret 1 en
mere teoretisk sammenhaeng af den amerikanske paedagog og demokra-
titeoretiker John Dewey i det skelsettende verk Democracy and Education
(1944). Dewey formulerede det ofte citerede slagord ,,learning by doing*
som et udtryk for praksisleringens betydning. Ifelge Dewey har det afgo-
rende betydning for elevernes udbytte af skolegangen, og dermed for hele
samfundslivet, at skoleindlering ikke finder sted som passiv modtagelse af
feerdig viden. Egentlig leering er en aktiv handleproces. Egentlig verdifuld
viden erhverver man sig ved at handle, ikke ved at sidde og tage imod.
Skolelivet bor derfor udformes, s eleverne kan gore erfaringer og ikke blot
modtage indtryk. Klassen skal vaere et laboratorium, hvori eleverne larer
ved at gore sig praktiske erfaringer.

Ud fra dette syn pa lering nzrer Dewey serlig interesse for skolelivet
som forberedelse til samfundslivet og betoner her, at skolen som det lille
samfund skal lede organisk ind i det store samfund. Selvom skolen ikke er
et demokrati pd samme mdade som samfundet, mad skolelivet alligevel besidde
mange af de samme treek og veerdier, som gelder 1 det demokratiske sam-
fund. Ellers kan skolen ikke forberede eleverne til at blive demokratiske
samfundsborgere set fra praksisleringens synsvinkel.

Mange at 1900-tallets store padagogiske tenkere og praktikere har pad
samme made som Dewey varet optaget af, hvordan skolen kunne skabe frie,
aktive, livsduelige samfundsborgere, der kunne engagere sig i, viderefore og
videreudvikle det demokratiske samfund. Fra Ellen Keys opsigtsvaekkende
manifest Barnets drhundrede, der udkom i ir 1900, over kendte reformpada-
goger som Decroly, Neill, Kilpatrick, Kerschensteiner og Makarenko til de
mange skoleforsog, der er foregiet bide 1 Danmark (Norgaard, 1977) og i
andre lande, har bestrebelsen pd mange mader veret den samme: Vak fra
fokuseringen pa fastlagt lerestof og hen imod et dbent og varkstedspraeget
skoleliv, der muliggor elevens aktive og handlingspreegede tilegnelse af sin
omverden og udvikling af muligheden for at medudforme denne.

De allerseneste dr er der inden for de paedagogiske og psykologiske teo-
rier blevet lagt fornyet vaegt pa praksisleringens betydning (Nielsen & Kva-
le, 1999). Man har opdaget, at selv afgerende feerdigheder hos professionelle
voksne, eksempelvis leger, arkitekter, forskere og undervisere, 1 hoj grad til-

egnes som praksislering og ikke via formel og abstrakt undervisning (Schon,
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1983). De afgorende ferdigheder tilegnes ved at prove sig frem og ved at se
pd og om muligt arbejde sammen med personer, som er gode til det pagael-
dende 1 forvejen. Selv verdens bedste forskere lerer afgorende faerdigheder
ved denne form for praksislering (Jacobsen, 2001: 78ft). Forstielsen af prak-
sis som kardinalpunktet for lering er endvidere blevet formuleret af Schar-
mer (2001), der fokuserer pd viden som proces, Lave og Wenger (1991), der
analyserer praksislering under betegnelsen situeret lering, og Kolb (1984),
der taler om ,,experiental learning™, som tager sit udgangspunkt i konkrete
erfaringer for derefter at transformeres gennem refleksion og konceptualise-
ring. Begrebet ,,tavs viden® (Polanyi, 1966) har i denne sammenhang fiet
en renassance. Begrebet angiver, at den lerende overtager vigtige ferdig-
heder, uden at disse er sat pd formel og abstrakt form.

Vi kan nu fremsztte undersogelsens hovedsporgsmal: Hvilke demokratiske
erfaringer bibringes danske folkeskoleelever gennem deres skolegang?

Med dette spergsmal er vores fokus indsnevret til den demokratiske prak-
sislering. 1 og med at undersogelsen handler om praksislering, eksisterer
der en medfelgende referenceramme, som kort skal nevnes. Denne ramme
bestdr 1 forestillingen om, at demokrati og dets berende vardier kan leres
i skolens praksis, og videre at eleverne derfor i skolen skal have mulighed
for at gore sig konkrete erfaringer med ytringsfrihed, at argumentere og
diskutere, at stemme og at udforme sociale rammer, hvori alle har en
rolle og medindflydelse. Denne referenceramme har undersogelsen ikke
til hensigt at diskutere eller vurdere i sig selv. Det drejer sig ikke om en
stillingtagen til praksislering som teori eller som padagogisk metode, men

om en undersogelse af praksisleringens aktuelle tilstand og udformning i

folkeskolen.

UNDERSOGELSENS TILGANG TIL STUDIET
AF DEMOKRATI I FOLKESKOLEN

Nir et komplekst fenomen som demokrati 1 folkeskolen skal undersoges,
tvinger det den undersogende part til at afgrense de specifikke dimensio-
ner af fenomenet. Da afgreensningen er et valg og ikke noget, der logisk
giver sig selv, er der ingen tvingende argumenter for, at dette valg ikke
kunne have varet truffet anderledes. Derfor ber valget begrundes. I dette
afsnit vil vi siledes prasentere undersogelsens emnemaessige afgraensning,
der folger skellet mellem teoretisk viden og praktiske erfaringer. Desuden

mai vi nevne, at fienomener ikke eksisterer uathaengigt af en kontekst. De
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demokratiske erfaringer dannes siledes inden for rammerne af folkeskolen,
og denne rammesatning skaber visse mulighedsbetingelser for karakteren og
omfanget af demokratierfaringerne. Derudover vil vi knytte en rakke mere
metodiske kommentarer til den mulige forekomst af validitetsproblemer,
nir bern benyttes som respondenter i sporgeskemaundersogelser, samt til

den statistiske analyse.

HVORFOR FOKUSERE PA DEMOKRATIINDLZRING
GENNEM PRAKSISERFARING?

Undersogelsens hovedfokus er funderet i et skel mellem teoretisk viden og
praktiske erfaringer. Her afgrenser vi os fra den forste og valger at prio-
ritere elevernes praktiske erfaringer med demokrati. Dette aktualiserer et
konkret og handlingsorienteret niveau, hvor elevernes teoretiske forstelse af
demokrati treeder 1 baggrunden, og blikket rettes mod de praksisforankrede
erfaringer med demokratiske processer. Til grund for dette udgangspunkt
ligger to overvejelser — den anden taet knyttet til den forste.

For det forste synes denne praksisdimension at vere underbelyst 1 forsk-
ningen om folkeskolen og demokrati med en mangel pd viden om en
vasentlig del af elevernes demokratiindlering til folge. Langt de fleste danske
sdvel som internationale undersogelser af folkeskolen fokuserer pd elevernes
teoretiske viden. Dette fokus kan have flere drsager. Som nevnt tidligere
er der en lengere tradition for at rette opmerksomheden mod teoretiske
viden end den praktiske som en forudsetning for et velfungerende demo-
kratisk samfund. Jeevnfor den just pipegede historiske bevagelse 1 samfundet
og formalsparagraf for skoleskolen er den teoretiske viden imidlertid nu
ikke det eneste parameter, der kan bestemmes som relevant, nir man skal
bedemme, om den danske folkeskole setter dens elever i stand til et liv
i dagens demokratiske samfund. Selvom det naturligvis er overordentligt
vigtigt, at elever lerer teoretiske principper for demokratiet, sasom retfer-
dighed i valgprocedure eller definitionen pi en koalitionsregering, si ma
den dimension af elevernes indlering, der omhandler erfaringsdannelse fra
konkrete momenter i en demokratisk praksis, ikke overses, siledes som det 1
vidt omfang er sket i forskningen. Emnet har ikke veret genstand for syste-
matisk undersogelse — maske i den tro, at det ikke giver mening at foretage
generelle undersogelser af erfaringer 1 praksis, fordi disse netop kun forstas
forankret i deres praksis. En sidan tro ville imidlertid overlade alle overve-

jelser om den praksisforankrede demokratiindlering til folkeskolelareren,
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der jo netop er den eneste med ansvar til stede 1 praksis. Men ligesom den
teorifunderede s er den praksisfunderede indlering ikke kun et anliggende
for skolelzrere at forholde sig til. Andre professionsgrupper og samfundet
som helhed har tvertimod stor foranledning til at kigge med over skulderen
efter devisen, at dagens demokratiske erfaringer i skolen er en vasentlig del
af fundamentet for morgendagens demokrati 1 hele samfundet.

For det andet er der for tiden en hej grad af opmarksomhed pi, hvilke
opgaver folkeskolen forventes at lose, og 1 hvilken grad den magter at lose
disse. Nar for eksempel PISA-undersogelser (Programme for International
Student Assessment) (Andersen et al., 2001) viser, at danske unge ikke har
nogen imponerende teoretisk viden, sa melder sporgsmailet sig 1 debatten,
om danske skoleelever eventuelt lerer noget andet vaerdifuldt i stedet. I
PISA-undersogelsen af skoleelevers teoretiske faerdigheder 14 Danmark
saledes for ti ar siden 1 bunden sammen med lande som Venezuela og Tri-
nidad og Tobago, mens en 2000-udgave af samme undersogelse gav danske
folkeskoleelever en middelplacering sammen med lande, som vi normalt
ligger over i andre velferdssammenhange.

Selvom dette billede er blevet nuanceret, idet en undersogelse af EEA
(Evaluation of Educational Achievement) fra 2001 viser, at danske folkesko-
leelever ligger over middel med hensyn til teoretisk viden om demokrati-
et (Bruun, 2001), si eksisterer der forsat en kritik af og undren over, at fol-
keskolen ikke er god nok til sikre elevernes teoretiske faglige kompetencer.
Nervaerende undersogelses fokus pa de praktiske demokratierfaringer kan i
denne sammenhaeng ogsi ses som et onske om at bidrage til debatten med
en afklaring af, om en svaghed 1 elevernes teoretiske viden skal ses 1 sammen-
heng med en udbygget tillering af konkrete demokratiske faerdigheder.

Argumenterne for at fokusere pd den praksisbaserede erfaring med demo-
krati er siledes en iagttagelse af, at man trods emnets vigtighed ikke ved ret
meget om, hvilke konkrete erfaringer eleverne bibringes gennem deltagelsen
1 demokratiske processer 1 folkeskolen, og at omfanget af disse erfaringer
mad inddrages, nir man diskuterer, i hvilken grad folkeskolen opfylder sin

samfundsmaessige funktion og bibringer eleverne relevante kompetencer.

FORHOLDET MELLEM DET STATSLIGE DEMOKRATI
OG DEMOKRATIET I FOLKESKOLEN

Med fokus pa praksisleringen af demokrati bliver sporgsmalet om forholdet

mellem det statslige demokrati og elevdemokrati i folkeskolen pitrangende
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at atklare. Det er som udgangspunkt klart, at den demokratiske praksislaering
i skolen foregir som en form for simulation af ,,det store demokrati” og
ikke som en fuldstendig afbildning eller gentagelse. Dette skyldes, at betin-
gelserne for demokrati i skolen er vasensforskellige fra de betingelser, som
eksisterer i det samfundsmessige demokrati. Disse forskelle vil vi opholde
os ved 1 det folgende.

Demokratiet 1 Danmark er forankret i princippet om politisk reprasen-
tation baseret pd frie valg og pd forsamlings- og ytringsfrihed. I forhold
hertil er elevdemokratiets principper anderledes, og dermed er ogsi de
grundliggende mulighedsbetingelser for demokratiudfoldelsen anderledes.
Folkeskolen er ikke forst og fremmest en demokratisk institution. Det er
1 stedet en uddannelsesinstitution og 1 en vis udstrekning en opdragelses-
institution. Dette skal naturligvis ikke forlede en til at tro, at hverdagen 1
folkeskolen ikke legger op til en demokratisk praksis, men blot minde om,
at folkeskolen ikke primaert fungerer som institution for elevernes selvbe-
stemmelse. At vere elev i folkeskolen er saledes ikke det samme som at vare
borger i et samfund, selvom vesentlige dele af borgerrollen kan iverksat-
tes 1 ,,skoleklassens laboratorium®. I skolen er bornene forst og fremmest
elever, der skal ,,eleveres”, det vil sige opleftes. Det ligger 1 dette projekts
natur, at eleven ikke udtemmende sxtter sin egen dagsorden, men bliver
vejledt af lereren. Der er altid tale om — i det mindste et minimum af — en
ekstern dagsorden for, hvordan udviklingsprocessen mod at blive voksen
og myndig skal forme sig. Imidlertid er en forstielse af barnet som ensidigt
umyndig, som 1 ,,den sorte skole®, langt fra ubestridt, hvilket eksempelvis
ses ved talen om berns rettigheder. At bern tildeles rettigheder, gor dem
ikke nedvendigvis til myndige voksne med ét slag, men det indskeerper, at
de har et eget liv med et eget verd og egen ret, som skal respekteres og
tages 1 betragtning i forhold, som vedrorer dem.

Det er i spendingsfeltet mellem eleven som et pedagogisk projekt og
eleven som et selvstendigt individ, at tankerne om elevdemokrati, elevind-
flydelse og elevmedbestemmelse skal forstas. Folkeskolens formalsparagratfer
indeholder pa den ene side et paedagogisk projekt, der definerer, at eleverne
skal oplares 1 de ferdigheder, der kraves for at kunne leve fornuftigt 1 et
demokratisk samfund. P den anden side ekspliciterer folkeskolens formals-
paragrafter en reel demokratisk fordring til skolegangen. Dette dobbelte
formal betyder, at nir eleven gores til deltager 1 demokratiske processer, si
sker det inden for nogle givne pedagogiske rammer, siledes at eleven kan

gore sig lererige erfaringer med demokratiske processer, men uden at nyde
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de fulde rettigheder, der karakteriserer en myndig borger. En demokratisk
praksis vil altsd uundgieligt befinde sig i spendingsfeltet mellem disse to

hensyn, det paedagogisk oplerende og det reelt demokratiske.

ELEVERNES KONTEKST FOR DEMOKRATISK PRAKSIS

Det nevnte spendingsfelt er med til at seette rammerne for elevernes demo-
kratierfaringer. Erfaringerne gores i nogle mere konkrete kontekster 1 fol-
keskolen: forst og fremmest 1 klassevaerelset, frikvarteret og elevridet.

Klasseverelset ma betragtes som folkeskolens vigtigste kontekst for bade
demokratisk oplering og reel demokratisk udfoldelse. Klassevarelset er den
primare ramme for relationen mellem lereren og eleverne og en vigtig
ramme for relationerne mellem eleverne internt. I relationen mellem laere-
ren og eleverne genfindes den overordnede spending mellem demokratisk
praksis med et paedagogisk sigte og med et reelt demokratisk sigte. Laereren
star her som garant bade for leringen og for de demokratiske fordringer.

Men klasseverelset har andre karakteristika, der er rammesattende for de
demokratiske erfaringer. Temmelig grundlaeggende er eksempelvis de nume-
riske forhold. Antallet af elever i en klasse overstiger sjeeldent tredive, hvilket
i forhold til det statslige demokrati indebaerer, at alle kender alle, at antallet af
mulige grupperinger er begranset, at formel reprasentation ofte er uden be-
tydning, at adfeerdsregulering nemmere kan foretages gennem normer frem
for generaliserede regler, og at horisonten for engagement hele tiden er ner.
Relationen mellem lereren og eleven er ogsi mere kontinuerlig end rela-
tionen mellem stat og borger, hvilket indebarer et storre gensidigt engage-
ment. Larerens engagement reekker langt ind i det, der normalt betragtes
som privatsteren. P4 samme made er den enkelte elev engageret 1 klassen og
i leereren som social gruppe. Pi den made bygger demokratierfaringerne i
folkeskoleklassen pd mere intime relationer end generelt i det nationale de-
mokrati. Folkeskoleklassen legger op til en mere aktiv og forpligtende til-
gang, for eleven kan ikke reducere sit engagement til at stemme hvert fjerde
ar. Klassevaerelset som kontekst for demokratiske erfaringer pointerer sile-
des deltagelsesaspektet og den kontinuerlige sociale interaktion.

Frikvarteret er en langt losere ramme om demokratierfaringer og har i den
forstand paralleller til det, der i det statslige demokrati kaldes civilsamfundet.
Eleverne kan her interagere nasten ureguleret, og de kan selv sette dags-
ordenen uden at vere underlagt et bestemt padagogisk projekt. Ud over

girdvagtens autoritet, der som oftest kun haevdes, sifremt regler overtredes,
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sd har eleverne her en udstrakt frihed til at organisere samveret pa deres
egne premisser. Foruden enkelte regler, som sikrer, at en vis orden opret-
holdes, eksempelvis forbud mod at lebe pd gangene, er der siledes kun fa
retningslinjer for forvaltningen af friheden. Pa den made stir frikvarteret
i skarp kontrast til de demokratiske erfaringer i klassen, hvor lereren kan
gribe ind, hvis de demokratiske processer obstrueres. I denne kontekst er
det sdledes ikke givet pd forhind, at de demokratiske processer skal vere
de afgorende, og disse foreligger blot som én mulighed i situationen. P3
denne made kan frikvarteret siges at fungere som en slags lakmusprove pa
den demokratiske erfarings duelighed, idet den her meder et fellesskab, som
ikke er reguleret af udefrakommende demokratiske normer, og som ikke
noedvendigvis regulerer sig selv igennem demokratiske procedurer sisom
afstemning eller diskussion.

Elevradet som rammen for demokratiske erfaringer satter igen andre mulig-
hedsbetingelser. Elevridet er det sted 1 skolen, hvor det statslige demokratis
formelle aspekter gentages i storst omfang. Elevridet er et reprasentativt
organ, der soger at ove indflydelse pa skolen som helhed. Selvom elevra-
dene 1 storre eller mindre omfang er hjulpet pd vej af lerere og siledes er
preget af, at de ikke fra starten er elevernes eget projekt, si er det her, at
de formelle demokratiske elementer i elevdemokratiet tydeligst kommer
til udtryk. Det skyldes, at eleverne fra femte klassetrin har en lovfastet ret
til at danne elevrdd, og at dette elevrad har karakter af at veere et beslut-
ningsdygtigt organ med en minimal pedagogisk dagsorden. Elevridet er
sdledes den kontekst, hvor der umiddelbart er bedst mulighed for at gore
demokratiske praksiserfaringer, som simulerer dem, man kan gere sig i det

statslige demokrati.

INTERVIEW MED BORN

Et serprag ved undersogelsen er, at respondenterne er bern og unge. Ud
over enkelte interview med lerere er langt hovedparten at de medvir-
kende 1 undersogelsen bern fra 4. til 9. klasse. Bide interviewmaterialet og
sporgeskemamaterialet bygger pa besvarelser afgivet af born pd mellem 10
og 16 dr. | interviewsituationen er der mulighed for at vurdere, hvorvidt
sporgsmal bliver forstiet i den mening, de er stillet, og i benagtende fald at
gentage eller reformulere sporgsmailet pa en sidan made, at svarene kan anses
for valide. I sporgeskemaundersogelsen er der ikke samme mulighed for at

sikre, at spergsmalene bliver forstiet. For at undga, at spergsmalene legger
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op til misforstaelser, har vi foretaget kontrolinterview med sporgeskemaet.
I kontrolinterviewene har preverespondenter fortalt om deres forstielses-
problemer i lobet af selve besvarelsen. Som folge af disse kontrolinterview
har vi kunnet udforme sporgeskemaet pia en maide, der 1 videst muligt
omfang er umiddelbart begribeligt. Desuden har der veret en medarbejder
fra projektet til ridighed 1 klassevaerelset for at kunne besvare eventuelle
opklarende sporgsmal, mens eleverne har udfyldt spergeskemaet.

Disse forholdsregler lader dog et grundleggende problem tilbage, nemlig
1 hvilken udstrekning bern overhovedet er palidelige respondenter. Altsd
1 hvilken udstreekning bern 1 denne aldersgruppe er 1 stand til at besvare
sadanne sporgsmil palideligt. Hvilke emner formuleret pi hvilket abstrak-
tionsniveau kan bern mellem 10 og 16 dr forholde sig til, og hvornar bliver
svarene behaftet med usikkerhed pd grund af et aldersbestemt meningstab?
Ud fra ved ikke-svarene 1 sporgeskemaundersogelsen kan vi se, at der er en
gruppe af elever, som ikke foler sig i stand til at svare pd sporgsmilene.
Tendensen til at svare ved ikke er faldende med stigende alder, og der er
saledes en tendens til, at yngre elever har svaerere ved at svare pd sporgs-
milene. I nogle sporgsmail er det op til 18 pct. af eleverne 1 4. klasse, som
svarer ved ikke.

I en SFI-undersogelse af born som respondenter (Andersen & Kjerulft,
2003) forsegte man at belyse, hvilke typer spergsmil man kan stille bern
mellem 7 og 15 ar og stadig fi meningsfulde svar. De overordnede kon-
klusioner er, at alder sivel som sporgsmalsformulering spiller en rolle for,
hvorvidt besvarelserne bliver meningsfulde, hvilket ogsi understottes af
international forskning (se Borgers et al., 2000; Scott, 1997; Fuchs, 2002).
Ud over at evnen til at afgive meningsfulde svar stiger med alderen, viser
undersogelsen, at der er stor forskel pd, hvilke former for spergsmal bern kan
svare meningstyldt pa. Der er siledes flere problemer forbundet med at bede
bern om at svare pd andres forhold, som for eksempel forzldres uddannelse,
mens selv relativt komplekse sporgsmal, der angir barnet selv, som oftest
giver meningsfulde svar. Som eksempel pd den sidste type spergsmal bruger
rapporten sporgsmal, der omhandler mobning, og det viser sig, at bornenes
definitioner stort set svarer til en faglig definition. Selvom der sker en lille
@ndring i forstielsen over alder, si er konklusionen, at med undtagelse af
de 7-drige er der ingen nevneverdige problemer med at forstd sporgsmal
om mobning, og fra 9-drs-alderen vil kun fi pct. have problemer med at
svare pa sporgsmil af denne type (Andersen & Kjerulft, 2003: 86).

Validitetsproblemerne i forhold til spergeskemaet synes altsi hovedsageligt
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at knytte sig til de sporgsmal, der pd et abstrakt plan omhandler andre elevers
tanker og folelser. Da de fleste af vores sporgsmal drejer sig om elevens
personlige erfaring med demokratiske fanomener 1 skoleklassen, eller om
konkrete handlinger hos elever og lerere, bevaeger langt hovedparten af
sporgeskemaundersogelsen sig pa et abstraktionsniveau, hvor man ifelge
SFI-rapporten kan forvente meningsfulde besvarelser. Imidlertid indeholder
undersogelsen ogsd spergsmal, der kraever abstrakt vurdering af de ovrige
elevers oplevelse af situationer, som for eksempel om der er nogen, der
foler sig udenfor. I relation til disse sporgsmdl md vi derfor regne med, at
der eksisterer en vis usikkerhed i elevernes vurdering. Denne usikkerhed
rammer desvarre spergsmalene om socialbaggrund. Elevernes udsagn herom
er meget usikre, hvorfor det ikke har vaeret muligt for os at anvende social-

baggrund som baggrundsvariabel.

DEN KVANTITATIVE ANALYSE OG
DENS BAGGRUNDSVARIABLE

Alle undersogelsens sporgsmal er kontrolleret for en rekke bagvedliggende
faktorer. Det drejer sig om urbanitet, klassetrin og ken. Af disse har klassetrin
og kon vist sig langt de mest afgorende. Urbanitet har vist si sporadiske
eftekter, at vi ikke har fundet anledning til at treekke dem frem. Vi har ogsa
forsogt at kontrollere for socialbaggrund, men fravalgt det pd grund at den
fornzvnte usikkerhed. Siledes er det alene kons- og klassetrinseftekten, der
bliver behandlet 1 analysen, og dette gores tilmed kun der, hvor der er en
effekt (dvs. hvor der findes statistisk signifikante menstre). Er intet naevnt,
er der altsd ikke konstateret nogen effekt fra hverken klassetrin eller kon.

Signifikansniveauet 1 den kvantitative analyse er senket fra de alminde-
lige s pet. til T pet. Arsagen til dette strenge niveau er et onske om at tage
hejde for en eventuel klasseettekt. Udvalgelsen af elevrespondenter er ikke
foretaget ved rent tilfeldig udtrekning, da de adspurgte elever er fundet
gennem et tilfeeldigt udvalg af skoleklasser, hvor si alle klassens elever er
spurgt. Derfor kunne visse sammenhaenge skyldes forhold ved klasserne
som sidan og ikke den enkelte elevs erfaringer med demokrati 1 skolen.
Undersogelsen her interesserer sig kun for elevernes erfaringer, og for at
bortrense sammenhaenge foranlediget af en mulig svag klasseeftekt er sig-
nifikansniveauet altsd senket.

Yderligere beskrivelser og bemarkninger til de statistiske operationer

findes i Appendiks.
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Som ovenfor anfert spiller alder og kon en vasentlig rolle i relation til den
demokratiske erfaringsdannelse, der er hovedemnet for vores undersogelse.
Derimod spiller en makrosociologisk faktor som urbanitet tilsyneladende

en meget ringe rolle.

BETYDNINGEN AF ALDER FOR DEN
DEMOKRATISKE ERFARINGSDANNELSE

Lad os se lidt nermere pa faktorerne alder og ken, der som navnt spil-
ler en gennemgiende rolle 1 vores undersogelse. P4 hvilken mide vil det
kunne forventes, at elevens dannelse af demokratierfaringer samvarierer
med elevens alder? Giver det fx mening at sige, at demokratierfaringerne
og demokratisindelaget oges med alderen? Eller mad vi se den demokratiske
erfaringsdannelse som mere aldersuathengig?

Vi mi her skelne mellem demokratierfaringer, der forudsatter abstrakt
teenkning og principiel viden pd den ene side (fx at kunne gennemtaenke
konsekvenserne af at veere med i et komplekst reprasentationssystem, sisom
en elevrddsstruktur) og pd den anden side erfaringer, der knytter sig til
elementert menneskeligt samliv (fx at kunne sige, hvad man gerne vil).

Hvad angir den abstrakte eller principielle dimension i erfaringsdannel-
sen, ma det forventes, at denne dimension folger aldersudviklingen, sidan
at eleverne fir en sikrere viden, en mere begrundet opfattelse og mere
differentierede ideer, jo ®ldre de bliver. Denne forventning baserer sig pa
hovedresultater fra den kognitive udviklingspsykologi.

Ifolge Jean Piagets klassiske undersogelser og deraf udledte teorier (Piaget,
1969) gennemlever born og unge et antal udviklingsstadier 1 deres made at
teenke og opfatte verden pa. Disse stadier folger lovmaessigt efter hinanden 1
en irreversibel reekkefolge. De vigtigste faser og deres aldersplacering angives
til:

* Den forsproglige teenknings fase (0-1% ar).

* Den intuitive intelligens’ og spontane mellemmenneskelige folelses fase
(2-7 ar).

* Den konkret-operationelle og den begyndende etisk-sociale samarbejds-
folelses fase (7-11/12 dr).

e Den abstrakte tenknings fase (11/12 dr ->).
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Det er i vores sammenhaeng de sidste to faser, der er af interesse. Ud fra
Piaget mi det forventes, at respondenterne fra de to yngste af undersogel-
sens argange (4.-5. klasse) overvejende tenker via konkrete operationer.
Det kan forventes, at der i denne alder er udviklet gensidig respekt mellem
eleverne, en sterk retferdighedsfolelse og i1 en vis udstreekning solidaritet
mellem eleverne, der er sterkere end relationen til de voksne. Eleverne har
etableret den idé, at man har en vilje og kan ,,gore for sine handlinger.

Undersogelsens fire xldste drgange (6.-9. klasse) horer til Piagets sidste fase.
Det kan her ifelge teorien forventes, at elevernes tankning er principiel,
dvs. frigjort fra de konkrete omstendigheder, der diskuteres. ,,Det er 12-ars-
alderen, som er det afgorende vendepunkt®, skriver Piaget, ,.efter hvilket
teenkningen mere og mere antager form af fri refleksion uathaengig af den
umiddelbare virkelighed (Piaget, 1969: 61). T@nkningen bliver formel og
endog hypotetisk-deduktiv. P3 det sociale omride videreudvikles ideen om
individets vilje til, at den unge har et serpreg, en personlighed og legger
sig en personlig fremtidsplan. Det skal naevnes, at selvom Piagets faseteori 1
sin grundstruktur er bredt anerkendt, er det i dag almindeligt at se fasernes
aldersangivelse som noget, der 1 nogen grad varierer med individet og med
det specifikke tenkeomride (Cole & Cole, 2001: 350).

Piagets undersogelser er fulgt op af Lawrence Kohlberg, som sazrlig har
fokuseret pa udviklingsmoenstrene for moralsk tenkning, et omride, der
ligger teet pa vores undersogelse (Kohlberg, 1981; 1984). Kohlberg inddeler
efter omfattende empiriske undersogelser den moralske udvikling hos barnet
og den unge 1 tre hovedniveauer. Det prekonventionelle niveau omfatter to
faser karakteriseret ved, at eleven ser regler og sociale forventninger som
noget, der ligger uden for personen selv. Man folger reglerne for at undgi
straf, fordi autoriteten forlanger det, eller fordi det er i ens umiddelbare
interesse. Ifolge Kohlberg (1984: 172) karakteriserer dette niveau bern op
til 9-drs-alderen, men det karakteriserer ogsi visse unge samt mange ung-
domskriminelle og voksne kriminelle (faseskiftene har hos Kohlberg en
alder, hvor de typisk finder sted, men 1 realiteten spreder skiftene sig over
et storre antal r, med bl.a. et mindre antal ,;sent udviklede® individer).

Det konventionelle niveau omfatter to faser karakteriseret ved, at eleven
identificerer sig med og har internaliseret de andres regler og forventnin-
ger. Man folger reglerne, fordi man gerne vil vere en ordentlig person i
de andres gjne. Man legger vagt pd, at de andre ser en som god eller o.k.

eller ordentlig. Man taenker, at man skal behandle andre, sidan som man
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selv gerne vil behandles (gylden-regel-teenkning). Ifolge Kohlberg karak-
teriserer dette niveau elever i ungdomsirene og de fleste voksne i bide
vores og andre samfund. I en af Kohlbergs undersogelser stedfestes skiftet
mellem prakonventionelt og konventionelt til 13-drs-alderen, dog sidan,
at en pen del af eleverne ankommer til det konventionelle niveau allerede
1 10-drs-alderen, mens en anden del venter, til de er ca. 16 ar.

Kohlberg opererer derudover med et postkonventionelt niveau karakteriseret
ved, at personen har differentieret sig ud fra andres regler og forventninger
og definerer sine egne vardier ud fra selvvalgte principper. Love og regler
skal normalt folges, men ved en konflikt med et dybtfelt universelt prin-
cip, folger personen det sidste. Dette niveau nds ifelge Kohlberg kun af et
mindre antal voksne over 20 ar.

Kohlbergs teori har selvsagt givet naring til omfattende diskussion og
empirisk efterprovning (Modgil & Modgil, 1985; Henriksen & Vetlesen,
2000). Teorien er bl.a. blevet kritiseret af Carol Gilligan (1982) for at have
et skeevt kensperspektiv. Ifelge Gilligan foregir den moralske udvikling ikke
ens hos de to ken. Piger legger, heevder Gilligan, mere vaegt pi omsorg og
pa menneskers behov, drenge mere vaegt pa rettigheder og principper.

Ud over Piagets og Kohlbergs teorier om kognitiv og moralsk udvikling
findes teorier og undersogelser, der handler mere direkte om barnets og
den unges sociale udvikling samt udvikling i barnets og den unges tenkning
om samfundet.

Et karakteristisk trek ved den sociale udvikling er, at mere og mere tid
tilbringes med jevnaldrende, mindre og mindre med forazldrene. I USA
falder den tid, som et barn tilbringer med sin familie med 50 pct. fra s. til
9. klasse, og det er almindeligt, at unge tilbringer omkring 20 timer pr. uge
med jevnaldrende, uden at der er voksne til stede (Cole & Cole, 200r1:
618).

Ny forskning tyder pa, at bern fra en tidlig alder formar at skelne mellem
moralske og sociale sporgsmidl. Til det moralske omride regnes sporgsmal
om at gore skade, udove retterdighed og have ret til noget. Det sociale
omride handler om at tilpasse sig konventioner. Allerede for 10-irs-alderen
treefter born moralske afgorelser, der 1 visse tilfelde adskiller sig fra, hvad
autoriteterne siger (Helwig & Turiel, 2002).

Tilsvarende udvikles tidligt et omrade, som bernene opfatter som et omra-
de for deres personlige autonomi. I en undersogelse fra USA opfattede born
fra 7-drs-alderen og opefter valg af venskaber, pikladning, frisure og fritids-

aktiviteter som noget, de selv havde ret til at bestemme (Nucci, 1981).
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Nogle forskere argumenterer for, at vi pa dette omrade af personlig auto-
nomi har grundlaget for det senere mere abstrakte begreb individuel frihed,
herunder ytringsfrihed og religionsfrihed (Nucci, 1996). I den forbindel-
se har man undersogt, hvor tidligt born kan forstd, hvad demokrati og ret-
tigheder er. Indtil for nylig tenkte man, at disse begreber forst kunne for-
stds fra 12-drs-alderen, for bornene var ikke i stand til at definere dem for.
Men de seneste dr har undersogelser vist, at bern i 8-11-drs-alderen allige-
vel godt kan tenke over de dertil svarende emner pd en relevant miade og
anvende begreberne pad eksempler. I begyndelsen anvendes begreberne helt
bredt, senere differentieres anvendelsen mere og mere (Helwig & Turiel,
2002: 486-487).

Omkring 14-4rs-alderen synes der at ske et skift 1 den unges made at tenke
om samfundet og politik pd. En undersogelse at 11-18-drige born og unge 1
tre lande peger p4, at forst efter de 14 dr bruger de unge abstrakte principper,
ndr de tenker over emner som lovgivning, social kontrol og politiske idealer
(Adelson, 1991). Nogle forfattere papeger desuden, at nogle unge udviser en
tendens til at veere tiltrukket af utopiske ideologier, der kan tilbyde et alter-
nativ til voksenverdenens mangelfulde systemer (Cole & Cole, 2001: 670).

Piagets og Kohlbergs ovenfor omtalte teorier har betydning for de af vores
undersogelsessporgsmil, der forudsztter abstrakt tenkning og principiel
viden. Her bor vi som navnt kunne forvente, at eleverne med stigende
alder demonstrerer mere sikker viden, mere begrundede opfattelser og mere
differentierede ideer. Vi ber tillige kunne forvente ferre ved ikke-svar med
stigende alder.

Der knytter sig mere usikkerhed til undersogelsens enkle og konkrete
sporgsmal. Udviklingspsykologien udtaler sig ikke lige sa klart om udvik-
lingen 1 berns og unges evne til enkle livsytringer eller enkle sporgsmél om
det sociale samliv som om udviklingen i tenkningens menstre. Hertil kom-
mer, at man de seneste artier inden for udviklingspsykologien i stigende grad
har forladt et grundsyn pa udviklingsprocesserne som overvejende universel-
le (kulturuathengige) og overvejende biologisk eller epigenetisk (nedlagt i
menneskets psyke) bestemte. I stedet opfattes born og unges udvikling i dag
som mere kulturbestemt og mere bestemt af barnets egen fortolkning af dets
situation og dets netop gennemlebne udvikling (Sommer, 2003; Valsiner &
Connolly, 2003). I forhold til vores undersogelse af elevers dannelse af demo-
kratierfaringer betyder denne faglige udvikling, at vi ma forvente, at den na-
tionale kultur, den konkrete skoles kultur, skoleklassens kultur samt elevernes

selvopfattelse af deres egen demokratilaering alle spiller en rolle i processen.
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Trods disse forbehold kan der dog udpeges enkelte almene udviklings-
tendenser, der har betydning for vores forventninger om aldersudviklingen
1 relation til elevernes svar pa enkle og konkrete sporgsmal om elevernes
oplevelse af at udfolde sig og deltage 1 klasselivet.

Nir det drejer sig om den side af demokratiet, der har at gore med at
udtrykke egne synspunkter og rettigheder, mai vi forvente, at denne evne
findes udviklet i hele perioden fra 10-16 ir, jf. hvad vi for skrev om Piaget,
der godtger, at en sterk retferdighedsfolelse er veletableret fra 1o-drs-alde-
ren. Det er klart, at vi kan forvente en mere differentieret argumentation
for egne synspunkter med stigende alder. Det er derimod et mere dbent
sporgsmal, om vi kan forvente, at styrken i kampen for egne synspunkter
vil stige med stigende alder.

Hvad angir den side af demokratiet, der har at gore med at veere med i et
faellesskab, gelder, at en mere differentieret formulering omkring det faelles
liv kan forventes med stigende alder. Samtidig kan det formentlig forven-
tes, at feellesskabsdeltagelsen vil fi stigende betydning med stigende alder.
Denne forventning er baseret pa den almene udviklingstendens, at der op
igennem barnedrene foregir en lobende frakobling fra foreldrene og andre
voksne og en tilsvarende tilkobling til kammeratskabslivet (Cole & Cole,
200T: §54).

Hvad angir onsket om medbestemmelse 1 klassen, ma det formentlig
forventes, at onsket er stigende med stigende alder. Dette er begrundet i
den netop navnte voksenfrakoblingstendens og den hermed forbundne
stigende selvstendighedstrang.

Med hensyn til delegering og reprasentation 1 elevrdd ma det ligeledes
kunne forventes, at bide forstielse og betydning heraf stiger med stigende
alder. Dette er begrundet 1 Piagets og Kohlbergs fornevnte redegorelser

for udviklingen i evnen til kompleks og abstrakt tenkning.

BETYDNINGEN AF KON FOR DEN
DEMOKRATISKE ERFARINGSDANNELSE

Hvordan vil det kunne forventes, at elevens demokratierfaringer samvari-
erer med elevens ken? Vil vi kunne forvente, at de to ken gor samme slags
demokratierfaringer, og at de demokratiske praksisformer i klasseverelset
virker ens for de to kon og dermed stiller de to kon lige?

Som bekendt foregik der op gennem 1900-tallet en kraftig udjevning af

de konsrolleforskelle, der var serdeles omfattende ved drhundredets start,
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og en tilsvarende oget ligestilling 1 forhold til samfundslivets muligheder.
Ved starten af 19oo-tallet var sivel storstedelen af arbejdsmarkedet som den
politiske aktivitet forbeholdt maendene. Tilsvarende var de adfeerdstormer,
der ansis for onskelige, sterkt forskellige for de to ken (fx var hejrostet
diskuteren og offentlig fremforelse af egne synspunkter hovedsagelig men-
denes aktivitet, mens harmoniserende, forligende og tilsomhedsorienterede
adferdstormer typisk ansds for kvindelige).

Ved 1900-tallets afslutning var der etableret formel konslighed 1 arbejds-
markedsaktivitet og offentlig og politisk aktivitet. Arti for irti var den
kvindelige deltagelse pa de hidtil mandlige omrider vokset. Samtidig var
normerne for de to kons adferdsformer blevet langt mere ens, selvom der
stadig her omkring drhundredeskiftet tales om typisk mandlig og typisk
kvindelig adfeerd og om kvindelige og mandlige vardier.

Det interessante sporgsmal er nu, hvordan den tilegnelse af demokra-
tiet og det demokratiske samfundsliv, der finder sted i folkeskolen, stiller
sig 1 forhold til de to ken. Er den formelle ligestilling og rolleudjevning
blevet reel? Eller er der forskel pd de formelle rettigheder og den faktiske
adferd?

Der er de seneste artier foretaget en hel del empiriske undersogelser i
uddannelsessystemerne ud fra et kensperspektiv (Bjerrum Nielsen & Rud-
berg, 1991; Imsen, 2000; Knudsen & Rittenhofer, 2000). I det store og hele
viser disse undersogelser, at der trods blandede klasser og formel lighed bestar
en reekke forskelle 1 den made, de to kon fremtraeder pd i klasseverelset, og
1 den made, de interagerer med lererne pa. Siledes er drenge mere tilboje-
lige til at gore tydeligt opmarksom pa sig selv, tiltrekke opmarksomhed,
bruge taletid og indtage modelederfunktioner. Piger er mere tilbgjelige til
at udmerke sig ved boglig dygtighed og udvikle deres socioemotionelle
ferdigheder.

Andre undersogelser om konssocialisering peger pi betydningen af,
at drenge og piger fra en tidlig alder har tilbejelighed til at foretrackke
samvar med egne konsfeller. Fenomenet kaldes konssegregering, og det
er observeret pa legepladser over hele verden fra 3-irs-alderen og indtil
ungdomsirene. Konssegregeringen er oven 1 kebet sterkest, nar de voksne
ikke er til stede (Golombok & Hines, 2002). I drenge- og pigekulturerne
udvikles forskellige legemonstre. Siledes leger drengene ofte 1 storre grupper,
og de leger konkurrencebetonede lege. Pigerne tilbringer ofte tiden sammen
med en foretrukken veninde, hvor der deles hemmeligheder eller tales

om felles interesser (ibid.). Nogle forskere mener dog, at disse forskelle
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er blevet overdrevet eller er under @ndring 1 disse dr, sidan at de to ken
stadig opholder sig hver for sig (og dermed, antager man, socialiseres ind
i henholdsvis kvinde- og manderolle), men at de langt mere end tidligere
udferer aktiviteter, der ligner hinanden (Cole & Cole, 2001: 561, 575).

Ud fra de her naevnte undersogelsesresultater ma vi kunne forvente,
at der vil dukke konsforskelle op i vores undersogelsesmateriale. Det vil
ligge 1 forlengelse af de navnte resultater, safremt drengene vil vere mere
engageret 1 elevridsprasentation og elevridsarbejde. Det vil ogsd vaere
forventeligt, hvis drengene er mest engageret 1 klassevaerelsesdiskussion og
-beslutninger. Derimod kan det formentlig forventes, at pigerne spiller en
mere social rolle, fx ved at forhindre udstedning og ved at medvirke til
konfliktlesning og fordragelighed 1 klassen.

I relation til de netop nzvnte konsforskelle i elevadferd er det nerliggende
at sporge, dels hvor stabile de kan forventes at vere fremover, dels hvilken
betydning de evt. kan tillegges for dannelsen af demokratisk medborgerskab.
De teorier, der er udviklet om konssocialisering, giver ikke noget entydigt
svar pd disse sporgsmal (Stockard, 1999; Chafetz, 1999; Jirvinen, 1998).
Teorierne spender fra perspektiver, der tillegger de biologiske forhold stor
gennemslagskraft, til perspektiver, der anskuer kennet som en nasten eller
fuldsteendig social konstruktion. Blandt teorier, der serlig har varet bragt i
anvendelse pa konsforskelle 1 klassevarelset, kan naevnes (i) teorien om, at
konstorholdet 1 skoleklassen reproducerer konsforholdet i samfundet, idet
der er tale om en social reproduktion af et magtforhold, (ii) teorien om, at
konsforskellene 1 skoleklassen skyldes elevernes langvarige identitetsarbejde,
dvs. deres psykologiske behov for gennem identifikationsprocesser og ind-
optagelse af normer og rollemodeller at etablere sig med en veldefineret
kensidentitet, og (iii) teorien om, at klassevarelsets konsforskelle skyldes
lobende forhandlinger og defineringer i en konstant konstruktionsproces,
hvorigennem mennesket skaber sig selv som kennet vasen i samspil med
de af samfundet tilbudte konsforstielser (Bjerrum Nielsen, 2000). Diskussion
blandt kensforskere har de senere ir bevaget sig fra teori (i) over teori (ii)
til teori (iii), selvom de ifelge Bjerrum Nielsen alle har en vis gyldighed.

Vi vil siledes — med udgangspunkt i den foreliggende litteratur — forvente,
at der 1 den undersogelse, der redegores for 1 det folgende, vil optrede et
antal konsforskelle 1 overensstemmelse med de netop fremforte empiriske
resultater.

Hvad der i det foregdende er sagt om alder og ken udger ikke specifikke
hypoteser. Den foreliggende empiri peger ikke stringent pd bestemte
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hypoteseformuleringer. Det foregidende skal forstds mere bredt som en
forstielseskontekst og forventningshorisont, der udger den ramme, hvor-

under vi kan diskutere empirien.

LESEVEJLEDNING

De kommende kapitler rummer et antal begrebsdefinitioner og gengivel-
ser af teorier og undersogelser fra forskningslitteraturen. Forst og frem-
mest rummer de dog prasentation, analyse og diskussion af den empiriske
undersogelse. Det materiale, der praesenteres fra den empiriske undersogelse,
omfatter (i) citater fra en raekke kvalitative interview med elever i 4.-9. klasse
samt deres lerere, (ii) enkelte observationsbeskrivelser 1 klasserne samt (iii)
data 1 tabelform fra vores sporgeskemaundersogelse med 4.500 reprasentativt
udvalgte danske skoleelever fra 4.-9. klasse. I bogens appendiks findes en
nzrmere redegorelse for undersogelsen og dens metoder.

Forste skridt 1 undersogelsen af folkeskoleelevernes erfaring med demo-
kratisk praksis er at klargore, hvilke demokratiske elementer det er relevant
at undersoge tilstedevarelsen af. I kapitel 2 praesenteres en analytisk distink-
tion, der anvendes som undersogelsens optik pa demokratiske erfaringer.
For at sikre en demokratiforstielse, som kan rumme et bredt spektrum
af demokratisk praksis, udspaendes den imellem en liberal og en republi-
kansk tilgang. Disse to tilgange accentuerer elementer i den demokratiske
erfaring, som relaterer sig til henholdsvis individets frihedsrettigheder og
fellesskabets selvbestemmelse, og sikrer derigennem en nuanceret forstielse
af demokratisk praksis. Med denne distinktion etableret, sa former kapitel 3
sig som en eftersporing af elevernes erfaringer med de liberale elementer af
demokratisk praksis. Dette danner baggrund for en analyse af de demokra-
tiske erfaringer, der har at goere med individets frihedsrettigheder. I kapitel
4 suppleres dette med en belysning af elevernes erfaringer med de republi-
kanske demokratielementer. Tilsammen leverer de to kapitler en vasentlig
del af svaret pd, hvilke demokratiske erfaringer skolen bibringer eleverne. I
kapitel 5 udspiller der sig en diskussion af resultaterne fra de to forudgiende
kapitler med fokus pa spergsmalet om, hvorvidt der er sammenhang mel-
lem de liberale og republikanske demokratierfaringer. Interessen er rettet
mod, hvordan de individorienterede og fallesskabsorienterede aspekter af
demokratiet opfattes af eleverne. Sporgsmalet er, om den enkelte elev ople-
ver, at de liberale og republikanske demokratielementer er modstridende,

siledes at erfaringer med den ene type demokratisk praksis udelukker den
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anden, eller om de kan eksistere sidelobende. Sifremt der ikke opleves noget
paradoks, si formir folkeskolen at bibringe eleverne et bredt spektrum af
demokratiske erfaringer, uden at de efterlades med folelsen af, at enten den
personlige frihed eller fallesskabet undermineres. 1 kapitel 6 rettes blikket
mod de mere konkrete former for demokratisk erfaring. Hensigten er her
at beskrive elevernes erfaringer med den konkrete udevelse af demokratisk
medbestemmelse. Det drejer sig altsi om omfanget af den reelle magt,
eleven har som folge af de demokratiske fordringer i folkeskolen. Sporgs-
milet er, om eleverne har mulighed for at pivirke de faglige og sociale
dimensioner af skolegangen gennem deres demokratiske ageren i klassen
og gennem skolens elevrad. I kapitel 7 kortlegges elevernes forventninger
til, hvordan de vil handle politisk som voksne. Det undersoges ogsd, om
deres forventninger om egen senere politisk aktivitet haenger sammen med

deres demokratierfaringer fra folkeskolen.
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