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Forord

Denne afhandling er blevet til takket vaere mange mennesker som bevidst og ubevidst har
vaeret med til at hjaelpe og inspirere det arbejde, jeg har udfgrt. Fgrst og fremmest de modi-
ge lzerere, der lod mig vaere del af deres undervisning, og de fantastiske elever, der delte
deres arbejder med mig. Skolelederne pa de to skoler, der lukkede migind, skal ogsa have
tak for at veere villige til at dbne deres skoler.

Min interesse i politisk dannelse og samfundsfagdidaktik blev grundlagt i den
gamle samfundsfagsgruppe pa Odense Seminarium, hvor Hans Dorf og Niels Revsgaard re-
praesenterede den etablerede generation. Det nuvaerende UCL har institutionelt stgttet pro-
cessen, og Ph.d.-radet for uddannelsesforskning skal have tak for at have bevilget stipendiet.

Det faglige miljg pa IKV og saerligti forskningsgruppen ’fag og didaktik’ har vee-
ret en stor stgtte og inspiration. Ellen Kroghs kompetente ledelse af gruppen har vaeret
uvurderlig. Og de andre medlemmer af gruppen: tusind tak for faglig inspiration, skarpe
kommentarer til tekster og socialt samvaer. Det samme geelder Ph.d.-kolleger Pia Petterson,
Andreas Lenander Z£gidius, Helle Hovgaard Jgrgensen, Tine Brgndum og alle jer andre. En
saerlig tak til kontormakker Jesper Lundsfryd Rasmussen. Det har vaeret inspirerende og for-
ngjeligt. Ogsa tak til forskningsgruppen ’digital deltagelse’, hvor jeg fik lov til at veere gaest
under Kirsten Drotners kompetente og behagelige ledelse.

Torben Spanget Christensen har som vejleder vist sig kompetent, deltagende
og inspirerende ud over, hvad man kunne forvente.

Uden to studieophold i Tyskland ville afhandlingen have set anderledes ud. En
venlig modtagelse i fagmiljget om politische Bildung hos professor Anja Besand i Dresden gav
faglig inspiration. Et kortere ophold hos professor Tilman Grammes i Hamborg mindede om
at der ikke langt vaek fra Danmark er faglige miljger af hgjeste kvalitet.

En saerlig tak til to yderst kompetente korrekturlaesere og kommentatorer pa
den naesten faerdige tekst: Jens Peter Christiansen og Hans Flamand Christensen. Der ville
have veeret langt flere fejl i den endelige tekst, hvis ikke | havde hjulpet.

Fgrst og sidst, tak til familien: Maricela, som blandt meget andet fik abnet mine
gjne for det beundringsveerdige i leerergerningen, og som har veeret en talmodig stgtte un-
der hele forlgbet. Erick og Maya, som viser hvad meningen med det hele er.

Afhandlingen er tilegnet alle de bgrn og unge, der gnsker at veere med til udvik-

lingen af et demokratisk (verdens-) samfund.
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1 Afhandlingens begrundelse og problemstilling

Opdragelsen til samfundsborger har veeret set som en del af skolens opgave lige sa laenge
der har vaeret skoler, og iseer i den tid hvor skole og primzer uddannelse er blevet betragtet
som en samfundsopgave. | vestlige demokratier opfattes forberedelse eller opdragelse til
demokrati ofte som en del af begrundelsen for at holde skole. | Danmark har det siden 1975
vaeret en del af formuleringen ilovgivningen, at folkeskolen skal forberede eleverne til del-
tagelse i folkestyret. | den seneste formulering hedder det at: ” Folkeskolen skal forberede
eleverne til deltagelse, medansvar, rettigheder og pligter i et samfund med frihed og folke-
styre.” Malet med denne afhandling er, gennem en undersggelse af undervisningen i sam-
fundsfag, at bidrage til forstaelsen af denne opgave: Hvordan kan skolen vaere med til at for-
berede til deltagelse i demokratiet?

Det forskningsfelt, som afhandlingen indskrives i, kan betegnes som det fagdi-
daktiske felt. Det er et omrade, der, i en dansk sammenhang, ikke er tydeligt afgraenset. Der
er ikke én entydig dansk forskningstradition, som denne afhandling forholder sig til. Det be-
tyder ikke, at den skrives i et vakuum, tvaertimod: Der findes, ogsa pa dansk, omfattende
paedagogisk og didaktisk litteratur, der beskaeftiger sig med opdragelse til demokrati og de-
mokratisk dannelse. Og der findes en del forskning om bgrn og unges udvikling af demokra-
tiske vaerdier, holdninger og viden og om skolens rolle i den forbindelse. Men det er be-
greenset, hvad der findes af fagdidaktisk forskning pa dansk eller rettet imod danske forhold,
om hvordan undervisning i samfundsfag bidrager til denne demokratiske og politiske dannel-
se. Denne situation i Danmark star i modseetning til de gvrige nordiske lande og iseer til Tys k-
land og det tysksprogede omrade, hvor der findes en omfattende forskningstradition inden
for politische Bildung. Dertil kommer forskningen i det engelsksprogede omrade, hvor social
science education og civic education eller citizenship education er genstand for omfattende
forskning. | denne afhandling er inspirationskilderne fortrinsvis hentet fra det tysksprogede
omrade. Dette er valgt dels pa grund af denne traditions omfang og dybde, og dels fordi den
tysksprogede didaktiske diskussion har veeret direkte inspiration for udvikling af fag og di-
daktik i Danmark, isaer i forhold til folkeskolen.

Nar malet med undervisningen er at forberede til deltagelse i demokratiet, er
det relevant at undersgge hvilke kompetencer undervisningen bidrager til at udvikle hos
eleverne. Selve kompetencebegrebet har vaeret centralt, men ogsa omstridt, i paeedagogisk

teori og i uddannelsespolitiske beslutninger. Uddannelsespolitisk ses det i folkeskolerefor-
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men af 2014, hvor alle Iaereplanerl, for folkeskolen, kaldet Feelles Mal, blev beskrevet med

kompetencemal i overensstemmelse med den europeeiske kvalifikationsramme (EQF).

Derfor tager afhandlingen udgangspunkt i fglgende forskningsspgrgsmal:

Forskningsspgrgsmal:

1. Hvordan kan samfundsfaglige kompetencer defineres og forstas, i lyset af fagets over-
ordnede mal om demokratisk og politisk dannelse?

2. Hvorledes kommer elevernes samfundsfaglige kompetencer til udtryk i deres produkter
og handlinger i to 8. klassers undervisning?

| besvarelsen af disse spgrgsmal introducerer jeg et begreb for “multimodale samfundsfagli-

ge kompetencer”, og som del af konklusionen pa afhandlingen diskuteres det om dette be-

greb kan bidrage til forstaelsen af den demokratiske og politiske dannelse og dermed til en

nyteenkning af fagdidaktikken for samfundsfag.

Indholdet af disse spgrgsmal og de begreber, der anvendes i besvarelsen, ud-
foldes i afhandlingen, men to praeciseringer skal blot anfgres her: 1) At samfundsfaget har et
overordnet mal om demokratisk og politisk dannelse, er en tolkning af folkeskolens formals-
paragrafs krav om at forberede eleverne til deltagelse i folkestyret, og af formuleringen i
fagets formal om, at eleverne skal opna kompetencer til aktiv deltagelse i et demokratisk
samfund. 2) Produkter forstas som de fysiske og digitale produkter eleverne har fremstillet.
Handlinger forstas som deres mundtlige udsagn og fx deres (multimodale) praesentationer af

fagligtindhold.

Forskningsspgrgsmalene besvares gennem flg. delundersggelser:

e en undersggelse af folkeskolens samtidsorienterings- og samfundsfag ud fra udviklingen i
lereplaner og andre styredokumenter fra 1975-2014 (kap. 3)

e en undersggelse og diskussion af den tyske politische Bildung-traditions udvikling af be-
greber for politiske kompetencer (kap. 4)

e engennemgang af hvordan it og medier er blevet beskrevet i laereplaner for samfunds-

fag, og en diskussion af begreber for digitale kompetencer (kap. 5)

! Styredokumenterne for undervisningenifolkeskolenfagsamles i "faghaefter”, der omfatter beskrivelser af
fagenes mal, som er bindende, en vejledende "laeseplan” og en "vejledning”. | overensstemmelse med almin-
deligterminologi i uddannelsesforskningen bruger jeg begrebet ‘laereplan’ som et overordnet begreb, der om-
fatter faghaefternes indhold, svarende til det engelske curriculum.

13



e enempirisk undersggelse (kap. 7 og 8) i to 8. klasser, hvor elevernes produkter analyse-
res med fokus pa elevernes anvendelse af forskellige semiotiske ressourcer i en sam-
fundsfaglig sammenhaeng. Kompetencebegreberne, som er diskuteret i kapitel 3 og 4,
danner den teoretiske ramme for analysen, sammen med teori om multimodalitet (som
praesenteres i kapitel 6 fra afsnit 6.2). Analysen fgrer frem til en diskussion af, om ele-
vernes anvendelse af semiotiske ressourcer kan beskrives som multimodale samfunds-
faglige kompetencer.

e endiskussion af rationalitetsbegrebet i politik med fokus pa sammenhangen mellem

rationalitet og emotionalitet i politisk dgmmekraft (afsnit4.6 og 4.7).

Gennem besvarelsen af forskningsspgrgsmalene bidrager afhandlingen med en
historisk kontekstualisering af samfundsfagets udvikling i folkeskolen, en udvikling af det
teoretiske grundlag for faget, konkrete empiriske undersggelser samt en diskussion af per-

spektiver for fagets fremtidige udvikling.
1.1 Fagdidaktisk forskning (i samfundsfag) som forskningsfelt

1.1.1 Demokratipadagogik og demokratididaktik

| den danske uddannelsestradition, som den fx er institutionaliseret i laereruddannelsen, ses
paedagogik ofte som det omrade, der beskaeftiger sig med overordnede veerdispgrgsmal, og
didaktik som det omrade, hvor spgrgsmal om undervisningens planlagning og udfgrelse
stilles og besvares. | laereruddannelsen frem til 2013 var paedagogik og almendidaktik adskilt
som to forskellige fag pa en made, der svarede til Carl Aage Larsens model for didaktik og
metodik, som han beskrev i 1969, og som har haft stor betydning i Danmark (Krogh,
Quortrup, & Christensen, 2016, p. 68; C. A. Larsen, 2002). Peedagogikken og almendidaktik-
ken har, i den danske sammenhang, i hgj grad vaeret orienteret normativt imod et ideal om
demokrati og demokratisk dannelse. Det gaelder fx hos Karsten Schnack, der var professor i
Didaktik, Hans Jgrgen Kristensen, der var en af hovedpersonerne i udviklingen af faget sam-
tidsorientering, og Holger Henriksen, der var lektor ved laereruddannelsen i Haderslev
(Henriksen, 1979; Kristensen, 1991, 2007; Schnack, 2003). Denne interesse for demokrati
som legitimeringsgrund for paedagogikken og dermed didaktikken (hvis vi stadig er i den hie-
rarkiske model, hvor padagogik er overordnet didaktikken) ses ogsa i den tyske didaktik og i

saerdeleshed hos Wolfgang Klafki, som bygger sit begreb om almen dannelse pa en normativ
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ide om demokrati, og som i hgj grad har vaeret en af inspirationskilderne for didaktikken i
Danmark (Klafki, 2001).

En publikation fra Magtudredningen i Danmark fokuserede pa elevernes demokrati-
ske dannelse og konkluderede, at skoleklassen er et vaesentligt rum for udviklingen af demo-
kratiet (Jacobsen, Jensen, Madsen, Sylvestersen, & Vincent, 2004), men den inddrog ikke
undersggelser om betydningen af fag i skolen. Det samme gaelder ICCS-studierne, der under-
sgger demokratiske faerdigheder, og til en vis grad demokratiske veerdier, og hvis resultater
blev udlagt som at de danske elever var "verdensmestre i demokrati”, fordi eleverne scorede
hgijt i den internationale sammenligning? (Bruun & Lieberkind, 2011, 2013).

Det er begraenset, hvad der findes af fagdidaktisk forskning, der fokuserer pa under-
visning i samfundsfag, pa dansk eller rettet imod danske forhold. Den eneste ph.d. afhand-
ling, der omhandler samfundsfaget som undervisningsfag i Danmark, er Nadine Malichs af-
handling fra 2008 fra universitetet i Kiel (Malich, 2009). For folkeskolens samfundsfag, der
eksisterer som fag med denne betegnelse fra 1993, findes der nogle undersggelser udfgrt
fortrinsvis af undervisere fra leereruddannelserne (Frehr & Sgndergard, 2001; Frehr,
Sgndergard, & Hammer, 2007; Jakobsen, Brondbjerg, Sgrensen, Poulsen, & Johansen, 2011).
Et projekt er gennemfgrt i samarbejde med en norsk forsker, og er komparativt i sit design
(Bondbjerg, Christophersen, Linding Jakobsen, & Sgrensen, 2014). Et projekt fra Odense Se-
minarium var bredere i sit sigte, men fokuserede ogsa pa undervisningen i samfundsfag
(Dorf, 2005).

For samfundsfaget som gymnasiefag er situationen til en vis grad anderledes, idet der
siden 2010 har eksisteret et lektorat i samfundsfagsdidaktik ved SDU, og en undersggelse af
fagets udvikling, der ogsa inddrager folkeskolefaget findes fx i (T.S. Christensen, 2012).

| de gvrige nordiske lande, Norge, Sverige og Finland, er der en stgrre tradition for
fagdidaktisk forskning, hvilket haenger sammen med, at fagdidaktikere i hgjere grad end i
Danmark er universitetsansatte, og der produceres flere ph.d.-afhandlinger med fagdidaktisk
indhold end i Danmark. Jeg gennemgar ikke denne litteratur, men en del kan findes i de fag-
didaktiske udgivelser: (Koritzinsky, 2014; Langstrom & Virta, 2011; Solhaug & Bgrhaug, 2012;
Tgnnessen & Tgnnessen, 2007).

Den tyske tradition for politische Bildung er ikke 100% sammenfaldende med det, der

kan kaldes samfundsfagsdidaktik. Fgrst og fremmest er begrebet politische Bildung bredere,

2 http://edu.au.dk/aktuelt/nyhed/artikel /danske-skoleelever-er-verdensmestre-i-demokrati/
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idet det ikke er begraenset til et bestemt fag. Pa den anden side findes der indenfor politi-
sche Bildung diskussioner, der er parallelle til diskussioneri Danmark om indholdet af den
politiske dannelse — her har den tyske diskussion de senere ar gaet pa, om kernen er en
’snaever’ politik-didaktik eller en bredere samfundsvidenskabelig tilgang, hvor bl.a. gruppen
omkring Georg WeiReno og Joachim Detjen (Weieno, Detjen, Juchler, Massing, & Richter,
2010) er fortalere for det snaevrere politikbegreb, mens gruppen, der har samlet sig som
'Autorengruppe Fachdidaktik’, er fortalere for et bredere samfundsvidenskabeligt begreb,
der leegger veegt pa atinddrage bl.a. sociologiske perspektiver (Autorengruppe Fachdidaktik,
2016; Besand et al., 2011).

Selvom der er stridende parter i den tyske tradition, kan man med god ret tale om en
tradition for politische Bildung, og det er muligt at fastsaette et startpunkt for den moderne
politische Bildung, idet denne i hgj grad er et produkt af tiden efter 2. verdenskrig, hvor ud-
dannelsespolitikken var en vaesentlig del af den re-education af det tyske folk, der var et led i
de allieredes politik (Detjen, 2013; Gagel, 1995). Den politiske dannelse er institutionaliseret
saledes, atder i dag er professorater i Didaktik der politischen Bildung eller med lignende
titler i alle forbundsstater. For sininterviewbog Positionen der politischen Bildung 2 (Pohl,
2016) kontaktede Kerstin Pohl, der selv er professor i Fachdidaktik der Sozialkunde/Politik
ved universitetet i Mainz, 34 professorer eller juniorprofessorer, der havde politikdidaktik®
som deres hovedomrade, hvoraf nogle var nyligt pensionerede. | alt omfatter hendes bog 28
interviewede. Udover at den tyske fagdidaktik saledes har en maengde aktive forskere, har
faget (politische Bildung) en historie, der ggr, at det er helt almindeligt at tale om “klassikere’
inden for politikdidaktikken (May & Schattenschneider, 2011; May & Schattschneider, 2014).
Hermed er det ogsa antydet, at den tyske tradition har et omfang, der i sig selv kan vaere et
argument for at interessere sig for denne —og som jeg viser senere i denne afhandling, er
det ogsa i vid udstraekning her, at den danske samfundsfagsdidaktik har fundet inspirations-

kilder.

® Hvilket ogsa indbefatter 'Didaktik der politischen Bildung’
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1.1.2 Hvad er fagdidaktik og fagdidaktisk forskning?

Joachim Detjen har i en tysk sammenhaeng givet en beskrivelse af, hvordan man kan opfatte

Almen dannelsesteori
Demokratiteori \\A‘ Forfatningsret

Politisk dannelses-

Politikteori teori l

Uddannelseslov-
givning
Retslige og politiske /
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bestemmelser Skoleteori
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Leereplan Skema
Sporgsmal Yy Vv v Problemer
i— <—| Paedagogisk
t logi
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ST Hvorfor? {personbundne) og so- 5
ose g. ciokulturelle forudseet- / onsteori
Pkonomi it g
____________________ POLITIK-DIDAKTIK dg .
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‘ Kognitionsteori ‘ | Leeringsteori |

Figur 1Joachim Detjens model for politikdidaktik som videnskab Detjen 2013 s. 419, min oversattelse
politikdidaktik som en ‘synoptisk’ videnskab. | hans model ses fagdidaktikken, i midten, med
de didaktiske grundspgrgsmal: Hvad skal undervises? Med hvilket mal (hvortil)? Hvorfor? Og
Hvordan? Det sidste spgrgsmal —hvordan?— kan ogsa ses som spgrgsmalet om metode. De-
tjens model er, som jeg laeser den, ikke en didaktisk model. Selve didaktikken er inde i bok-
sen med teksten politik-didaktik, og, nar man dbner den boks, lukkes der op for en hel raekke
af yderligere spgrgsmal. Men det er en model, der giver en beskrivelse af fagdidaktikkens
placering som videnskab. Pointen er, at selvom fagdidaktikken ifglge Detjen skal opfattes

som videnskab, er det en videnskab, der samler flere videnskaber, og derfor forstas som en
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synoptisk videnskab, eller en integrationsvidenskab (Detjen, 2013). Han skelner mellem fag-
lige reference-videnskaber (fachliche Bezugswissenschaften), og objektteorier. Referencevi-
denskaberne er politik, sociologi og gkonomi (Wirtschaftswissenschaft), hvilket svarer til de
disciplineri det danske samfundsfag, som leverer indholdet i fageti form af ‘begreber, ud-
sagn, teorier og metoder’. Objektteorier er teorier fra andre videnskaber, der ma tages i
brug for at bestemme politikdidaktikkens genstand nsermere. Der er to hovedgrupper i mo-
dellen: For det fgrste teorier og viden, der vedrgrer den/de laerende og deres forudsatnin-
ger for at lzere. Listen, i modellens hgjre side, indeholder psedagogisk antropologi, socialis a-
tionsteori, moralpsykologi, udviklingspsykologi og samfundsteori, og disse ma betragtes som
eksempler, der ikke ngdvendigvis er udtgmmende. Kognitionsteori og laeringsteori, som han
placerer i bunden af modellen, med forbindelse direkte ind til de didaktiske grundspgrgsmal,
ma ogsa hgre til i denne gruppe. For det andet, er der, gverst i modellen, teorier om politisk
dannelse, der igen henter deres inspiration fra almen dannelsesteori samt fra demokrati- og
politikteori. Denne gruppe af teorier bruges, nar der skal angives et normativt mal for den
politiske dannelsesteori.

De midterste kasser med “retslige og politiske bestemmelser” og ”institutionel-
le bestemmelser” angiver de lovgivningsmaessige og institutionelle rammer for fagdidaktik-
ken.

Denne model er ikke komplet, og andre modeller ville kunne vise andre aspek-
ter af fagdidaktikken som videnskab, men den fremhaever nogle aspekter, der nok er typiske
for den tyske forstaelse af politische Bildung, men som kan tjene som inspiration og ramme
for denne afhandling. Fgrst og fremmest forholder fagdidaktikken sig til de grundleeggende
didaktiske spgrgsmal: hvad, hvorfor og hvordan? Men den ggr det med anvendelse af nogle
specifikke hjaelpeteorier: Almen dannelsesteori og demokratiteori ma inddrages i den nor-
mative diskussion af, hvad malet er med den politiske dannelse, der forstds som en ramme
for fagdidaktikken. Fagdidaktikken er, hvilket modellen ogsa illustrerer, placeret imellem
basisfag (samfundsvidenskaber) og eleverne (i modellen ”laerende”). Det betyder at fagdi-
daktikken ma forholde sig til viden fra videnskaberne og til viden om eleverne i bred for-

stand.

1.1.3 Denne afhandlings placering i modellen
Hvis denne afhandling betragtes ud fra Detjen-modellens kategorier, yder den et bidrag til

den politiske dannelsesteori og til fagdidaktikken, for sa vidt den diskuterer de politiske og
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demokratiske kompetencer, som er del af didaktikkens "hvortil’ (med hvilket mal). Den disku-
terer ogsa didaktikkens "hvordan’, idet anvendelsen af digitale medier er en del af afhandlin-
gens fokus. Desuden diskuteres laereplan/curriculum. Udover dette vil jeg argumentere for,
at det er ngdvendigt atindfgre et element i modellen, som er mgdet mellem demokratiteori,
elevernes forudsaetninger og den gren af politologien, der gar under betegnelsen politisk
psykologi, og som beskaeftiger sig med, hvordan mennesker teenker samfundsmaessigt og

politisk.

Almen dannelsesteori

“-u___\_\*
Demokratiteori Politisk dannelses-
teori
Myndighedsbegreb
Politisk psykologi Lovgivning
Politisk rationali- Curriculum/ Laere-
tetsbegreb plan

5
VIDENSKABER Hvads LERENDE
17
Paolitologi Hvortil: (Elever)
. . Hvorfor?
Sociologi
K .
| Pkonomi . POLITIK-DIDAKTIK
Begreber
Udsagn
) Hvordan?
Teorier
Indhold Undervisning/laering

Figur 2 Forenklet model for fagdidaktikken med tilfgjelse af teori om politisk rationalitet

| denne model (Figur 2), som er en forenklet udgave af Detjens model, hvor et

yderligere element, det politiske rationalitetsbegreb, er tilfgjet, er dette illustreret. Ud-

19



gangspunktet for den politiske dannelse er et begreb om myndighed, der omfatter politisk
dgmmekraft (diskuteres i kap. 4). Dette ses i sammenhang med den didaktik, der er udviklet
i faget samtidsorientering og samfundsfag i Danmark, og som belyses med en analyse af den
historiske udvikling i lzereplaner, der laeses med inddragelse af curriculumteori og (almen-)
didaktisk teori (Klafki)(kapitel.3). Med afsaeti empiriske observationer diskuteres det politi-
ske rationalitetsbegreb, hvor den politiske psykologi inddrages, og det far igen konsekvenser

bade for demokratiteorien og for et muligt nyt begreb om politisk myndighed.

1.1.4 Begraensninger i Detjen-modellen - vidensformer
Da modellen ikke er en egentlig fagdidaktisk model, er der nogle spgrgsmal, der ikke ‘passer

ind i den fx forhold mellem mal, evaluering og aktivitet og andre spgrgsmal, som kan disku-
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Figur 3 Grammes model for vidensformer (Grammes 2009)
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teres inden for fag- og almendidaktikken. Hvis man laeser modellen bogstaveligt, ser det ud
som om den fagvidenskabelig viden er den komplette autoritet som leverandgr af indhold i
faget. Denne position bgr diskuteres, da der er en risiko for at ende i en scientisme el. 'ned-
sivningsdidaktik’ (diskuteres i kap. 3). En model, der pa en anden made inddrager andre vi-
densformer, er Tilmann Grammes’ model for vidensformer (Figur 3), hvor fagdidaktikken ses
som en formidlingsvidenskab. | modellen ses ’samfundsvidenskabelig viden’, gverst til
venstre, ‘professions- og institutionsviden’ gverst til hgjre og i bunden
"hverdagsviden/livsverden’. | centrum starsa det, der med disse kilder, kommer til at
fremsta som skoleviden, hvor fagdidaktikkens opgave er at formidle disse
vidensformer(Grammes, 1998, 2009). Virta og Langstrom arbejder med en model, der

indeholder de samme fire vidensformer (Langstrom & Virta, 2011, p. 22).

ISINFORMATION

SINFORMATION

E\#H ii&;zi:.?;:ﬂ 5"“;1&- ORGANISATI
INFORMATION! OCH

e

SKOLKUNSKAP:

Samhallet,
forandrings-
processen

Politiska beslut,
kompromisser

Figur 4 Langstrgm og Virtas model for vidensformer (Langstrgm og Virta, 2011)

| de efterfglgende analyser vil jeg anvende disse vidensformer i samfundsfag
som et supplement til den snaevrere model for samfundsvidenskabelig viden, som Detjen
arbejder med. Elevernes livsverden- eller hverdagsviden er en forudsaetning for udviklingen
af deres samfundsfaglige viden, men dens status og betydning er omstridt. Detjens og
Grammes’ tekster er eksempler pa dette; hvor hverdagsviden hos Detjen er en forudsatning
for at kunne lzere den rigtige samfundsfaglige viden, som er indeholdt i fagvidenskaberne, er
begge vidensformer hos Grammes del af elevernes samlede faglige viden (skoleviden i
modellen). Forholdet mellem hverdagsviden og videnskabelig viden diskuteres yderligere i
kap. 3 og 4 og er del af grundlaget for analyserne i kap 6-8. Professions- eller
institutionsviden er en vidensform, som det er svaerere at definere, da der ofte er tale om en
implicit eller tavs’ viden, der netop ikke er formuleret verbalt. | Grammes’ model beskrives

det som beslutninger i ret, politik og gkonomi, eksempelvis beslutningsformer, som er
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indarbejdede hos en gruppe, men som ikke er del af den videnskabelige viden, fx den made
man tager beslutninger pa et bestyrelsesmgde. Skoleviden skal i Grammes’ model forstas
som den viden, der tilskrives betydning i skolesammenhangen, det er det, der kan beskrives
som undervisningens indhold. Pointen med denne model er saledes , at elevernes
hverdagsviden samt professions- og organisationsviden kan indga i undervisningen pa lige

fod med samfundsvidenskabelig viden.

1.1.5 Fagdidaktik og almendidaktiki en dansk kontekst
| en dansk sammenhang har Ellen Krogh i forbindelse med projektet “sammenlignende
fagdidaktik” udviklet en beskrivelse af, hvad fagdidaktik er ud fra en Bakthin-inspireret
kommunikationsmodel, der udggres af en triade, som indeholder tre former for praksis:
teoretisk praksis, kulturel praksis og
Feoretisk praksis retorisk praksis (Krogh, 2011). Som
Vidensform kulturel praksis forstas fag, som de
praktiseres i klasserummet, og der
er fokus pa de “kommunikative
megnstre af didaktiske klasserums-
genrer, som gor faget genkendeligt

for eleverne” (Krogh, 2011, p. 44).

Kroghs egen analyse er rettet imod

Kulturel praksis Retorisk praksis dans kfagetl men modellen er an-
Genre Diskurs

vendelig pa alle fag. Dette perspek-
Figur 5 Ellen Kroghs fagdidaktiske analysemodel (Krog 2011:42) tiv legger saledes op til at bruge
etnografiske metoder og observation af undervisningspraksis til at belyse fag i klasserum-
met.

Som teoretisk praksis ses et fag som en vidensform, hvor undervisningsfaget
relaterer sig til de "videnskaber eller kundskabsomrader, som bidrager til faget” (Krogh,
2011, p. 43). Det handler altsa om, hvordan faget konstrueres i en teoretisk diskussion. | sin
analyse af danskfaget finder Krogh denne i en analyse af laereplaner.

Som retorisk praksis undersgges, hvordan faget konstitueres i en fagpolitisk
diskurs. Denne udspiller sig, igeni Kroghs analyse, isaeri debatter omkring formuleringer af
leereplaner. For at afdaekke denne anvender Krogh en kritisk diskursanalytisk metode til at

analysere en debat over flere ar i dansklzaererforeningens tidsskrift.
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Kroghs model kan bruges som inspiration til at se de forskellige felter, hvori fag
konstitueres. | klasserummet konstitueres fag som en kulturel praksis igennem laereres og
elevers handlinger, og her kan man undersgge bade sproglige handlinger og andre former
for handlinger. Den teoretiske praksis konstituerer fag i en teoretisk diskussion om fagets
indhold. Det er her den teoretiske fagdidaktiske diskussion finder sted, og man kan ogsa pla-
cere den teoretiske fagdidaktiske forskning og litteratur her. Som retorisk praksis konstitue-
res fag i en politisk diskurs og forhandling. Resultatet af denne er laereplaner, som saetter
rammer for faget som skolefag.

Et punkt som er mindre klart i Kroghs model er, at greenserne mellem retorisk
og teoretisk praksis ikke er entydige, da fx leereplaner kan laeses bade som politiske doku-
menter (retorisk praksis) og som udtryk for en udlaegning af de videnskaber, der konstituerer
faget (teoretisk praksis).

Selvom jeg ikke fglger Kroghs diskursanalytiske metode i denne afhandling, kan
hendes model bruges som en inspiration, der kaster lys pa fglgende forhold: Skolefag er ikke
pa en gang givne stgrrelser, men konstitueres til stadighed i de tre felter: Gennem de teore-
tiske diskussioner om faget, gennem politiske handlinger og som praksis i klasserummet.

| denne afhandlings undersggelse er det en tilsvarende antagelse, at fag kan
betragtes ud fra de tre perspektiver: 1) som en praksis i skolen, 2) som en politisk realitet
(praksis) i form af laereplaner og styredokumenter og 3) som en fagdidaktisk teoretisk dis-
kussion. Samfundsfaget i Danmark er preeget af en begraenset teoretisk praksis, hvorimod
den tyske politische Bildung-tradition i hgjere grad leverer udbyggede og konfliktuerende
opfattelser af faget. | hvert af disse tre felter konstrueres faget didaktisk for sa vidt, som der
gives svar pa didaktikkens spgrgsmal om hvad, hvortil, hvorfor, og hvordan. Detinteressante
i forhold til at udvikle fagenes didaktik er at undersgge, hvordan svar pa disse spgrgsmal
gives indenfor de tre felter, og derfor er der i afhandlingen anvendt en didaktisk
begrebsramme i analyserne. | fgrste omgang en almendidaktisk ramme, inspireret af
Wolfgang Klafki i den historiske analyse, og i anden omgang en ramme af kompetence-
begreber, der giver et begrebsapparat til at analysere elevernes faglige kompetencer. Den
historiske analyse bruger fgrst og fremmest fagets laereplaner som sit materiale, men ogsa til
en vis grad teoretiske og fagpolitiske kilder. Til udviklingen af kompetencebegreber bruges
den teoretiske diskussion (isaer fra polische Bildung) og den politiske praksis, som den har
manifesteret sig i styredokumenter omkring leereplaner. Til analysen af faget og elevernes

kompetencer bruges elevprodukter, der er indsamlet i et feltarbejde. Disse analyseres i
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forhold til kompetencebegreber og med socialsemiotisk multimodal teori, da der er tale om

multimodale produkter.

2 Afhandlingens opbygning og metode

Afhandlingen indeholder teoretiske og empiriske undersggelser, der tilsammen belyser
spgrgsmalet om udviklingen af demokratiske kompetencer i samfundsfagsundervisningen —
med anvendelse af digitale laeremidler - som det hed i den oprindelige beskrivelse af projek-
tet.

Opbygningen af afhandlingen fglger til en vis grad den logik, der ogsa har styret
arbejdet i projektet, og som kan resumeres saledes: | udgangspunktet var der fokus pa de
demokratiske og samfundsfaglige kompetencer og anvendelsen af digitale laeremidler. Kort
sagt gnskede jeg at beskrive de faglige kompetencer teoretisk og at undersgge skolens un-
dervisning empirisk forhold til elevernes anvendelse af digitale laeremidler og i forhold til
deres udvikling af disse kompetencer. Den teoretiske undersggelse svarertil Kroghs "teore-
tisk praksis’ og ‘retorisk praksis’, og empirisk undersgges faget som 'kulturel praksis’.

Tre opdagelser har ‘forstyrret’ projektet pa den made, at de har lukket op for
nye undersggelser, som ikke var forudset i det oprindelige projekt.

Den fgrste opdagelse var udviklingen i faget samtidsorientering frem imod
samfundsfag i folkeskolen. Laesningen af de gamle lzereplaner og dele af den didaktiske dis-
kussion viste, at iseer samtidsorienteringsfaget var mere sammensat, end jeg umiddelbart
havde antaget ud fra den tilgaengelige litteratur. Afsnittet om den historiske baggrund fylder
derfor mere end oprindelig planlangt og giver nye perspektiver pa fagets udvikling. Den an-
den opdagelse var den tyske kompetencediskussion. | udgangspunktet havde jeg en idé om
at kunne arbejde med ’den tyske tradition’ og tage et "tysk’ kompetencebegreb og bruge det
som inspiration eller szette det over for en ‘dansk tradition’. Det viste sig i Igbet af laesningen
af den tyske litteratur og under mine ophold ved Technische Universitat i Dresden, og uni-
versitetet i Hamborg, at der var, og er, voldsomme diskussioner af kompetencebegrebets
betydning i politische Bildung, og at denne diskussioni sig selv kunne veere inspirerende ien
dansk sammenhang. Derfor har afsnittet om den tyske debat om kompetencebegrebet faet
en fremtraedende plads i afhandlingen. | den empiriske undersggelse af samfundsfagsunder-
visningen var der flere overraskelser, men den stgrste var nok, at elevernes brug af forskelli-

ge medier viser nye aspekter af fagligheden, som ikke hidtil har vaeret diskuteret i en sam-

24



fundsfaglig sammenhaeng i Danmark. Det fgrer frem til det, som jeg vil argumentere for kan
kaldes elevernes ‘'multimodale samfundsfaglige kompetencer’, der omfatter elevernes an-
vendelse af multimodale udtryks- og erkendeformer, der giver muligheder for at arbejde
med faglighed pa en made, der raekker ud over og som supplerer, de begrebsmaessige for-
staelser, der traditionelt har vaeret i fokus i faget. De multimodale eller aestetiske aspekter af
faget ledte ogsa til en undersggelse af det rationalitetsbegreb, der arbejdes med i samfunds-
fag og den politiske dannelse. Inden for den forskningsretning, der bredt gar under betegnel-
sen’politisk psykologi’, er der megen forskning, der underbygger, atet snaevert rationali-
tetsbegreb heller ikke er gangbart i politologien, og det laegger naturligt op til, at samfunds-
fagsdidaktikken og demokrati-didaktikken (eller demokrati-paedagogikken) ma forholde sig
til, hvordan de aestetiske og emotionelle aspekter af politiske valg behandles i undervisnin-
gen.

Afhandlingen er med dette udgangspunkt opbygget i de kapitler, der beskrives i
det fglgende. Da der arbejdes med forskellige typer af kilder, er der ogsa anvendt forskellige
metoder, hvilket der kort redeggres for.

Kap. 3. Den historiske baggrund —samtidsorientering og samfundsfag i folke-
skolen i Danmark

| dette kapitel analyseres den historiske udvikling af faget samtidsorientering
og samfundsfag i folkeskolen i Danmark. Kilder til dette er de historiske styredokumenter
(fagheefter og leereplaner) og dele af den didaktiske debat omkring faget. Teoretiske begre-
ber til analysen hentes i didaktisk teori, hos Wolfgang Klafki og i curriculumteori (Goodlad
m.fl.). Ud fra den didaktiske teori udvikles en model for kategorial samfundsfaglig dannelse
og handlekompetence, og der skelnes mellem fire fagsyn, som det pavises er gennemgaende
i fagets udvikling.

Kap. 4. Demokratiske kompetencer: en international didaktisk og politisk dis-
kussion

| dette kapitel undersgges og diskuteres kompetencebegrebet, der har vaeret
centralt i diskussionen om fagenes indhold og mal saerligt siden starten af 70’erne. | diskus-
sionen omkring samtidsorientering og politisk dannelse har handlekompetence vaeret et
centralt begreb. | 1990’erne fik et kompetencebegreb udviklet af OECD betydning og med
den europaeiske kvalifikationsramme blev det et krav, som alle EU-lande tilsluttede sig, at
leereplaner skal formuleres med kompetencebegreber. Dette gaelder ogsa for leereplanen

Feelles Mal for samfundsfag for folkeskolen, som er gaeldende fra 2014.
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Kompetencebegrebets historiske anvendelse i den didaktiske diskussion om-
kring samtidsorientering/samfundsfag/demokratisk dannelse i Danmark gennemgas med
inddragelse af bl.a. Hans Jgrgen Kristensen og Karsten Schnack. Den internationale pavirk-
ning fra OECD og EU, er blevet beskrevet som et internationalt ‘greb’ om dansk uddannel-
sespolitik. For at belyse den politiske udvikling inddrages politisk teori, bl.a. fra deliberativt
demokrati og begrebet ‘demoi-cracy’ (J. H. H. Weiler) i en diskussion af den politiske proces’
demokratiske karakter.

Den tyske tradition inden for politische Bildung inddrages for at give et teore-
tisk begrundet begreb for kompetencer til den politiske dannelse. Inden for politische Bild-
ung er der bred konsensus om at forankre den politiske dannelsei et kantiansk inspireret
myndighedsbegreb. 12004 foreslog GPJE* en standard for undervisningsmal, som bygger p3
dette, og som indeholder en beskrivelse af politiske og demokratiske kompetencer. Spgrgs-
malet om kompetencer er dog forblevet omstridt, hvorfor denne diskussioninddrages. En
central kompetence i politische Bildung er politisk demmekraft. Dette begreb indeholder en
begrebslig samfundsfaglig viden og det, der kan beskrives som en politisk rationalitet, der, i
de fleste formuleringer, bygger pa et kantiansk myndighedsideal og et habermasiansk deli-
berativt demokratiideal.

Hos Anja Besand findes en kritik af politische Bildungs-traditionens 'blinde gje’
for det, hun kalder aestetiske kompetencer, hvor aestetisk kommunikation og erkendelse
endvidere fremhaeves som en kilde til at kunne inddrage emotive aspekter af den politiske
forstaelse.

Kap. 5. Digitale kompetencer, medier og teknologier i samfundsfag

Digitale kompetencer i samfundsfaget diskuteres ud fra Thomas lllum Hansen
og Morten Misfeldts to prototyper af it-didaktik. IT og medier i samfundsfaget og samtids-
orientering diskuteres ud fra en leesning af leereplanerne 1975-2014.

Kap. 6 -8. Den empiriske undersggelse og analyser af elevprodukter

Den empiriske undersggelse bestar af en etnografisk inspireret klasserumsob-
servation, hvor to 8. klasser er fulgt i et skoleari deres samfundsfagsundervisning, og af en

analyse af elevprodukter, der er indsamlet i dette forlgb.

* Gesellschaftfir Politikdidaktik und Politische Jugend- und Erwachsenbildung
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| analysen er der udvalgt et antal produkter, hvor eleverne anvender video og
mundtlige praesentationer, der inkluderer video og PowerPointpraesentationer. Disse analy-
seres med kompetencebegreber, som diskuteret i kap 4, og teori om multimodalitet.

Det “klassiske’ samfundsfaglige kompetencebegreb ser de faglige kompetencer
som en dgmmekraft, der kan udtrykkes sprogligt. Fgrst og fremmest gennem anvendelse af
fagbegreber (og faglige metoder, der ogsa kan udtrykkes sprogligt). Dermed kan de klassiske
samfundsfaglige kompetencer betegnes som verbalsproglige. | multimodal teori, som den er
udviklet isaer af Gunther Kress og Theo van Leeuwen ses forskellige modes (sprog, billede,
farver m.m.) som potentielt ligestillede i kommunikation. Fra denne teori tages begrebet om
’semiotiske ressourcer’ der deekker det potentiale for kommunikation, der erifx sprog og
billeder og i den efterfglgende analyse skelnes mellem’verbalsproglige semiotiske ressour-
ce’ og ‘andre semiotiske ressourcer’, hvor de ’klassiske’ samfundsfaglige kompetencer kan
udtrykkes med anvendelse af verbalsproglige semiotiske ressourcer. | analysen af elevpro-
dukterne undersgges deres brug af verbalsproglige og andre semiotiske ressourcer og anta-
gelsen er, at hvis de anvender forskellige semiotiske ressourcer (eller forskellige modes) fag-
ligt, kan det beskrives som ‘multimodale samfundsfaglige kompetencer’.

| analysen af elevprodukterne konkluderes det at eleverne anvender multimo-
dal kommunikation med en faglig hensigt, og deres produkter dermed kan ses som udtryk
for multimodale samfundsfaglige kompetencer.

Kap. 9. Diskussion — et udvidet rationalitets- og kompetencebegreb for den poli-
tiske dannelse?

| kap. 9 opsummeres og diskuteres undersggelsens resultater og nogle per-
spektiver for fagdidaktikken. Der fremhaeves to fund som kan bidrage til en bredere forstael-
se af samfundsfaget:

1. For at indfange et bredere kompetencebegreb foreslas begrebet 'multimodale sam-
fundsfaglige kompetencer. De ’klassiske’ samfundsfaglige kompetencer forstas som
kompetencer, der kan udtrykkes i verbalsprog, men den empiriske undersggelse har
vist at eleverne anvender en mangfoldighed af udtryksformer; billede, lyd, video
m.v., som med multimodal teori kan forstas som semiotiske ressourcer. Da disse ud-
tryk, pa linje med de verbalsproglige, kan ses som udtryk for samfundsfaglige kompe-
tencer, argumenteres der for at begrebet ‘'multimodale samfundsfaglige kompeten-

cer kan bruges til at indfange dette. Dette kan ogsa understgttes i den teoretiske
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diskussion fra fagdidaktikken, hvor Anja Besand og andre argumenterer for det aeste-
tiske som en ’blind plet’ i politikdidaktikken.

2. Dgmmekraften er helt central for den politiske myndighed, og det ideal om politisk
dannelse, der bygger pa et kantiansk begreb om myndighed. Dgmmekraften er for-
bundet med et rationalitetsbegreb, hvor rationel taenkning ofte ses som en modsaet-
ning til emotionalitet. Den empiriske undersggelse viste, at eleverne i flere tilfaelde
lagde vaegt pa folelsesmaessige aspekter, nar de skulle praesentere indhold for klas-
sen. Ideen om at forbinde det fglelsesmaessige med det rationelle kan ogsa findes i
diskussioner indenfor politische Bildung, og i politisk psykologi samt i den klassiske
retorik. Dermed argumenteres der for et bredere begreb om politisk rationalitet,
hvor det fglelsesmaessige kan ses som et element i rationaliteten, seerligti forbindel-
se med beslutninger rettet imod handlinger.

Derudover fremhaeves 2 abne spgrgsmal, der diskuteres: 1) om erkendelse skal verbaliseres
eller de multimodale udtryk kan sta for sig selv i en undervisningssammenhang og 2) hvis
politiske emotioner haenger sammen med den politiske dsmmekraft, hvilken rolle bgr de sa
spille i undervisningen? Disse spgrgsmal diskuteres kort, og da de ikke kan afklares inden for
rammerne af denne afhandling laegges der op til, at de bgr indga i fremtidige diskussioneri

didaktikken.

3 Den historiske baggrund - samtidsorientering og samfundsfag i

folkeskoleni Danmark

Samfundsfaget, som det er bestemt institutionelt i lovgivningen, er et produkt af en historisk
og politisk proces (der kan ses som en retorisk praksis med Kroghs begreber). At processen
er historisk betyder, at der er nogle forudgdende beslutninger, der har betydning, og at den
er politisk forstas pa den made, at det i sidste ende er en politisk beslutning, hvordan skole-
lovgivningen og laereplaner udformes. Historien er interessant for samfundsfaget, som et
ungt fag i skolesammenhang, da den viser at fagets aktuelle udformning, er et resultat af en
udvikling, der kunne have gaet i flere andre retninger. En historisk undersggelse af lzerepla-
nerne, med fokus pa faget fra 1975-2009, giver mulighed for en sammenligning over tid, der

kan inspirere nutidige diskussioner af faget.
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3.1 Teori: hvordan oghvorfor laese laereplaner?
Hvad er undervisningens indhold i et fag? Det engelske ord curriculum overseettes ofte til
leereplan, men er egentlig bredere. Ved laereplanen forstas det juridisk definerede indhold i
undervisningen eller det formelle curriculum. Men det er ikke ngdvendigvis det samme som
det, der undervises i, eller som lererne eller eleverne opfatter som indholdet i undervisnin-
gen. Dette er konceptualiseret pa forskellig made af forskere: Goodlad m.fl. skelner mellem
fire forskellige domaener for curricula (Goodlad, Klein, & Nye, 1979):
Ideologisk curriculum, som er det ideale curriculum. Dette kan findes ved at
undersgge "textbooks, workbooks, teachers’ guides and the like” (Goodlad et
al., 1979, p. 60).
Formelt curriculum er det curriculum, der er godkendt formelt. Enten pa stats-
niveau, skoleniveau og/eller af lerere.
Opfattet curriculum, er det, som lzerere, eller fx foraeldre, opfatter som curri-
culum.
Operationelt curriculum, er det som leererne faktisk underviser “what goes on
hour after hour, day after day in school and classroom” (Goodlad et al., 1979, p.
63).

Oplevet curriculum er det, som elever og studerende oplever.

En anden tilgang giver Glatthorn m.fl., der skelner mellem anbefalet curriculum, der svarer til
Goodlads ideologiske curriculum, skrevet curriculum, understgttet curriculum, som under-
stgttes af ressourcer, undervist curriculum og testet curriculum (Glatthorn, Boschee,
Whitehead, & Boschee, 2015)°. Dertil kan fgjes det ekskluderede curriculum som det, der
ikke undervises i ogsa kaldet the null curriculum fx historiske begivenheder som fraveelges af
politiske grunde (Flinders, Noddings, & Thornton, 1986; Gehrke, Knapp, & Sirotnik, 1992).

P3a et mere teoretisk plan skelner A. V. Kelly mellem det totale curriculum, det
skjulte curriculum (kendt pa dansk som ”den skjulte leereplan”), det planlagte curriculum og
det opfattede curriculum (Kelly, 2009).

En tilfgjelse til disse kategoriseringer er det man kan kalde elevernes egen | ze-
replan, eller elevernes eget curriculum, forstaet som den samling af viden og faerdigheder

som eleverne selvsammensatter. Selander og Kress taler om ”"den enkeltes design af hans

> Se ogsa http://www.ascd.org/publications/curriculum-handbook/398/chapters/Thinking-About-
Curriculum.aspx
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eller hendes leereplan” (Selander & Kress, 2010, p. 23). | fag der, som samfundsfaget, har det
omgivende samfund som tema, og hvor der arbejdes med undersggende arbejdsformer, og
hvor elevernes hverdagserfaringer inddrages, bliver dette seerligt relevant.

| arbejdet med lzereplaner ma man saledes vaere opmaerksom pa, at det ind-
hold, der er foreskrevet, ikke ngdvendigvis er det samme som det, der bliver undervist i sko-
len, eller som eleverne opfatter. Pa den anden side kan laereplanerne, det formelle curricu-
lum, leeses bade politisk og didaktisk. Politisk som udtryk for forskellige politiske positioner
og interesser, og didaktisk som udtryk for en didaktik for faget, forstdet pa den made, at der
i en given leereplan udtrykkes etindhold for faget (hvad), et mal (hvorfor) ogi forskelligt om-
fang, alt efter hvordan laereplanen er udformet, ogsa forskellige arbejdsformer (hvordan).

En lzesning af leereplaner giver saledes mulighed for at se en didaktik for sam-
fundsfaget pa niveauet for det formelle curriculum. En laesning af de didaktiske diskussioner
omkring det giverindblik i, hvad der er blevet opfattet som ideelt, ellerideologisk, curricu-
lum. Den historiske del af undersggelsen er lavet med bevidsthed om, at det ikke giver et
fuldt billede af hverken det underviste eller det oplevede curriculum. Dette er saledes ogsa
en vaesentlig del af begrundelsen for at den empiriske undersggelse tager udgangspunkt i
klasserumsobservationer, der i hgjere grad giver adgang til (dele af) "det underviste curricu-

lum’ og i elevprodukter, der giveren indsigti (dele af) ‘det laerte curriculum’.

3.2 Faglighed og kategorial dannelse med udgangspunkt i Klafki

Den tyske paedagog og didaktiker Wolfgang Klafki giver, i en artikel fra 1959, en beskrivelse
af de hidtidige dannelsesteorier®, og kommer med sit bud pa den ”kategoriale dannelse”
(Klafki, 1975). Da hans kategorisering af dannelsesbegreber stadig er anvendelig, og samtidig
har haft betydning for hvordan fag er blevet forstaet i dansk paedagogisk debat, har jeg valgt
at anvende dem som en analytisk ramme for laesningen af leereplaner for samtidsorientering
og samfundsfag 1975-2014. Klafkis begreber og laesningen af lzereplanerne giver baggrunden
for en model for “kategorial samfundsfaglig dannelse” som er udviklet i samarbejde med
Torben S. Christensen (denne er tidligere beskrevet mindre detaljeret i (Christensen 2015),

dele af det fglgende er desuden publiceret i (A. S. Christensen, 2016)).

® Da det tyske begreb er bredere end det danskebegreb ‘dannelse’ kandet indi mellem give forvirringnar man
oversaetter Bildungtil dannelse.Bildung pa tysk kan pa den ene sidelases somreference til en specifik dannel-
sestradition, der gar tilbagetil Humboldt og Schleiermacher, og som Klafki ogsa forholder sig til (og bygger
videre pa) med sitbegreb om “Algemeinbildung” i Neue Studien (Klafki,2001).Pa den anden side daekker be-
tydningen af Bildung ogsa meget af det som pa dansk betegnes som uddannelsefx har man i Tyskland ministre
for Bildung pa samme made som man i Danmark har en undervisningsminister. Det er derfor ikke helt retvisen-
de hvis man oversaetter begreberne Bildung med dannelseog Ausbildung med uddannelse.
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| artiklen skelner Klafki i sin beskrivelse af dannelsesteorier mellem ‘formale
teorier’, der fokuserer pa at udvikle elevernes evner — at traene de ‘andelige muskler —og
‘materiale teorier’, der fokuserer pa et bestemt indhold (materiale) i dannelsen og dermed
uddannelsen. De formale dannelsesteorier deler han op i “funktionel dannelse’ og ‘'metodisk
dannelse’. Den funktionelle dannelse handler om at traene evner hos eleverne, som antages
at komme til udtryk senere. Som eksempel naevner han det humanistiske gymnasium, hvor
de klassiske sprog og matematikken traener elevernes andelige evner. Den metodiske dan-
nelse er rettet imod at treene metoder, der senere kan komme til anvendelse. Klafki naevner
her evnen til at bruge veerktgjer og veerkstedsteknikker.

| de materiale dannelsesteorier skelner Klafki mellem ’'objektivisme’ og 'klassisk
dannelse’. | objektivismen er det et bestemt indhold, der simpelthen er dannende i sig selv.
Dette ses fx i scientismen, hvor et bestemt videnskabeligt indhold tilleegges veerdi som ind-
hold i undervisningen. | de klassiske dannelsesteorier ses tilegnelsen af klassikere fra fx litte-
raturen som veerdifuldt.

Klafki afviser ikke disse dannelsesteorier, men han sammenfgjer dem i det han
kalder den kategoriale dannelse. Det betyder at det materiale og det formale ikke ses som
modsaetninger, men som elementer i den kategoriale dannelse, og at det er i mgdet mellem
barn/elev og stof, at dannelsen giver mening: i en ‘dobbeltsidig abning’ hvor virkeligheden
abner sig for mennesket og mennesket for denne virkelighed (Klafki, 1975, p. 43)’. Denne
abning beskriver Klafki som ’'kategorial’, hvilket understreger at mennesket forstar verden
gennem kategorier. Deri ligger ogsa, at erkendelsen i sidste ende er sproglig. Det skal dog
understreges at Klafki, med udgangspunkt i det eksemplariske princip, har blik for at eksem-
pler er essentielle for at opna erkendelse.® Det kategoriale kan forstds saledes at mennesket,
som et sprogligt vaesen, forstar verden gennem kategorier og begreber. Kategorier er (natur-
ligvis) begreber, men de er begreber af en seerlig kvalitet idet de udrykker ’kategoriale prin-
cipper’ (Klafki, 1975, p. 43). Kategorier bliver dermed en bestemt klasse af begreber som er
udtryk for grundlaeggende forstaelser. Problemet bliver sa at definere, hvilke begreber der er

grundlzeggende og hvordan.

’ Bildungistder Inbegriff von Vorgéangen, indenen sich dielnhalteeiner dinglichen und geistigen Wirklichkeit
"erschliefen”, und dieser Vorgang ist—von der anderen Seite her gesehen — nichts anderes als das Sich-
Erschlielen bzw. Erschlossenwerden eines Menschen fiir jene Inhalte und ihren Zusammenhang als Wirklic h-
keit.
® Den astetiske sideafdannelsen diskuterer Klafki historiski etsenere studie (Klafki, 2001, p.44)
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| en dansk samfundsfagssammenhaeng har det vaeret tolket saledes, at begre-
ber og kategorier er det samme. | faghaefterne fra 1995 og 2002 naevnes en raekke begreber
"lighed, frihed, magt, ytringsfrihed, ansvar, pligt, rettigheder, demokrati, interesse, medbe-
stemmelse, solidaritet og fremmedggrelse” (Undervisningsministeriet, 1995, p. 12; 2002, p.
18) ). | faghaeftet fra 2009 omtales et sted “samfundsfags grundkategorier” som ”det politi-
ske, det gkonomiske og det sociale og kulturelle” (Undervisningsministeriet, 2009b, p. 24),
men i resten af faghaeftet naevnes ’'kategorier’ ikke, og der er generelt fokus pa at anvende
faglige begreber og metoder.

| den tyske diskussion inden for politische Bildung er ideen om kategorial dan-
nelse videreudviklet bl.a. af Peter Henkenborg (Henkenborg, 2011), og det er en aktuel dis-
kussion (som jeg vender tilbage til i kapitel 4), om den grundleeggende viden/faerdighed i
faget kan udtrykkes gennem ’basiskoncepter’ og i givet fald hvilke (Autorengruppe
Fachdidaktik, 2016; Massing, 2008).

Skematisk kan Klafkis typologisering af dannnelsesteorier stilles op saledes:

Klafkis typologisering af dannelsesteorier (Bildung).

Kategorial dannelse

Formal dannelse £ Material dannelse
udgangspunkt i f udgangspunkt i
subjektet objekt
| |
| | | |
Funktionel dannelse Metodisk dannelse Klassisk dannelse Scientisme

4

Elev stof/indhold

Figur 6 Klafkis typologisering af dannelsesteorier

De formale dannelsesteorier tager udgangspunkt i elevens evner dvs. i subjektsiden. Materi-
ale dannelsesteorier tager modsat udgangspunkt i objektsiden forstdet som undervisningens

materiale indhold (modellen er inspireret af (Jank & Mayer, 2006, p. 173). Den kategoriale
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dannelse sammenfgjer disse toi ‘den dobbeltsidede abning’, nar eleven tilegner sig de
grundlzeggende kategorier.

Hvis denne model overfgres pa samfundsfaget, kan der skelnes mellem fire
typer af samfundsfag. Disse skal forstds somidealtyper i Max Webers forstand, for sa vidt
som de ikke findes i ren form i virkeligheden, men de viser nogle centrale treek ved nogle

fagopfattelser.

Kategorial
samfundsfaglig
dannelse

Material
samfundsfaglig
dannelse / fokus dannelse / fokus
pa ferdigheder pa viden

Formal
samfundsfaglig

Type 1-somfundsfag:
Sam fundsfag som
zam tale / livsverden

Type Z-samfundsfag:
Sam fundsfag som

Type 3-somfundsfag:
Sam fundsfag som
indhold

Type 4-samfundsfag:
Sam fundsfag som
videnskabsdiscipliner

faglige metoder

. 3

stof/indhold

Elev : -
Hverdagsviden V!denﬁkabel!gv!den
Hverdagssprog Videnskabelig diskurs

Figur 7'Odense-modellen’ for samfundsfagstyper
Modellen, som jeg vil referere til som’Odense-modellen’, uddybes i det fglgende, hvor fa-
gets historie gennemgas, her skal blot gives en kort introduktion til, hvordan den kan forstas
(jf. A. S. Christensen & Christensen, 2015, p. 49): Udgangspunktet i subjektet handler i sam-
fundsfag ofte om at tage udgangspunkt i elevernes hverdagsviden/hverdagssprog, som det
fremgik af Grammes’ model. Deraf kommer samfundsfag type 1, der handler om elevernes
livsverden, nogle gange beskrevet som samfundsfag som et ‘snakkefag’. Men samfundsfag
kan ogsa forstas som tilegnelsen af nogle bestemte metoder, hvor indholdet kan udskiftes. |
forhold til Klafkis typologisering svarer det til den ‘'metodiske’ dannelse, men det teenkes her
fagspecifikt og det kan handle om mere tekniske metoder sdasom feerdigheder inden for sta-
tistik, men ogsa fx evnen til at deltage i en faglig diskussion. Nar der er fokus pa den sam-

fundsfaglige viden, dvs. material dannelse, kan der skelnes mellem fagets indhold i form af fx
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viden om aktuelle sager og konflikter, eller fx professions- og institutionsviden som i Gram-
mes’ model. Hvis fagets indhold ses som en afspejling af videnskabsfagets discipliner svarer
det til type 4 samfundsfag, der er samfundsfagets svar pa Klafkis scientisme. Pointen med
modellen, som der vil blive argumenteret for i det fglgende, er, at det er muligt at tale om en
kategorial samfundsfaglig dannelse, hvor de fire fagtyper alle indgar med en passende vaegt-
ning af de forskellige dele.
3.3 Baggrunden - samfundslere 1900-1960
Indtil samfundsorientering blev indfgrt som fag, var viden om samfundet en del af historie-
faget. Den fgrste detaljerede lzereplan, der beskrev indholdet i de enkelte fag, var”Det
Styhrske Cirkulaere” fra ar 1900 (Gjerlgff & Jacobsen, 2014, p. 77). | denne er historie beskre-
vet sdledes:
HISTORIE.
At fremhjzelpe en sund og kraftig Fantasii Forbindelse med en varm og levende
Felelse, saerlig for vort Folk og Land, er Historieundervisningens Opgave. | sin
Rigdom paa Eksempler, der henvende sig til Barnenes sadelige Vaerdsaettelse
og indvirke tilskyndende paa deres Villie, er Historien tillige et vigtigt saedeligt
Opdragelsesmiddel. Igennem anskuelig og livlig Fortzelling bgr de historiske
Personer og Begivenheder stilles Bgrnene for @je, men disse bgr holdes til at
gengive og genfortaelle de givne Skildringer. Om end det historiske Stof vaesent-
lig maa meddeles i Form af Livs- og Tidsbilleder, vil det dog veere muligt at give
de xldre Bgrn en efter deres Forestillingskreds lempet Forstaaelse af Sam-

fundsforholdenes Udvikling. (K.-o. undervisningsministeriet, 1900)

Formalet med historiefaget i folkeskolen er sdledes at fremhjalpe en “varm og levende fg-
lelse” for ”vort Folk og Land”. Faget er dermed fgrst og fremmest et nationalt dannelsesfag,
som T. S. Christensen ogsa beskriver det davaerende gymnasiefag som (T. S. Christensen,
2012, p. 96).

Det interessante, i forhold til hvordan bgrnene skal laere om samfundet, er
formuleringen i historie, at de skal gives en ”efter deres Forestillingskreds lempet Forstaael-
se af Samfundsforholdenes Udvikling.” Der er tale om den historiske udvikling, og den er ikke
ngdvendigvis rettet imod overvejelser om den fremtidige udvikling. Det fremgar da ogsa af

beskrivelsen af indhold, som pa det tredje trin er:
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Feedrelandshistorien i Sammenhaeng. Grundtraek af Verdenshistorien. F. Eks.
Zgypterne. Assyrerne. Perserkrigene. Aleksander. Hannibal. Casar. Folkevan-
dringen. Muhamed. Karl den Store. Korstogene. Huss og Luther. Opfindelser og
Opdagelser. Trediveaarskrigen. Peter den Store. Den nordamerikanske Friheds-
krig. Den franske Revolution. Napoleon den Store. Hovedtraek af det 19de Aar-

hundredes Historie.(K.-o0. undervisningsministeriet, 1900)

Med folkeskoleloven fra 1937 indgar samfundslaere som en del af historie, og malet kani
1941 formuleres enkelt: ”I Samfundslzere maa i Korthed vaere givet Hovedpunkterne af det
danske Samfunds politiske og sociale Forhold.” (Undervisningsministeriet, 1941) Det over-
ordnede formal for skolen er utvetydigt normativt, med vaegt bade pa kundskaber og veerdi-
er, idet det understreges at:
Skolen gennem sin Virksomhed foruden at vaere kundskabsmeddelende, maa
veere opdragende og karakterdannende. Den bgr udvikle og styrke Bgrnenes
Sans for de etiske og kristelige Veerdier, give dem Zrbgdighed for Menneskeli-
vet og for Naturen, Keaerlighed til Hjemmet og vort Folk og Land, Respekt for
andres Meninger, Fglelse for Fellesskab mellem Folkene og for Samhgrighed
med de andre nordiske Folk. Skolen maa saaledes bidrage til at give Bgrnene
Idealer, hjelpe dem til at saette sig Maal i Livet, gge deres Respekt for Oprigtig-
hed i Tale og Adfeerd og styrke deres Pligtfglelse. Gennem sund Disciplin lzeres

god Opfgrsel og udvikles Sans for Orden.(Undervisningsministeriet, 1941)

Felelser spiller her en vaesentlig rolle: kaerlighed til "Hjemmet, vort Folk og vort Land” kom-
bineres med “Respekt for andres Meninger, Fglelse for Faellesskab mellem Folkene og for
Samhgrighed med de andre nordiske Folk.” Der er saledes i denne tekst ikke noget modsaet-
ningsforhold mellem at veere national, og ga ind for “faellesskab mellem folkene”. De optimi-
stiske, men samtidig tvetydige formuleringer, ma naturligvis lezeses med forstaelse for at det
er skrevet under 2. verdenskrig.

Med skoleloven i 1958 indgar samfundslaere fortsat som en selvstaendig del af
historiefaget, og i “den bla betaenkning” er indholdet i faget beskrevet for hvert enkelt klas-
setrin. | malet for samfundslzere er angivet, at eleverne skal have "kendskab til det demokra-
tiske samfunds opbygning og dets styre.” (Undervisningsministeriet, 1960, p. 118) Udover

denne beskrivende viden (type 3 samfundsfag) er der et normativt mal at forsta betydningen
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af "samarbejdet om Igsningen af feelles opgaver” (Undervisningsministeriet, 1960, p. 118),
og det beskrives som ”et hovedtreek i skolens bestraebelser, at bgrnene lever sigindiden
tanke, at ogsa de er med til at bygge samfundet op, og at de en skgnne dag skal overtage det
fulde ansvar for dette samfunds opretholdelse og viderefgrelse.” (Undervisningsministeriet,
1960, p. 119) Denne formulering galder overordnet historie med samfundsleere.

Selvom betaenkningen har detaljerede beskrivelser af indholdet i fagene, er der dog
samtidig en meningstilkendegivelse fra udvalgt om at det ikke er “fremmed for tanken om at

nedbryde faggreenserne, sa undervisningsstoffeti en reekke fag smelter sammen.”

3.3.1 1900-1960 samfundsleerei modellen
Der er i beskrivelserne af indholdet i samfundslaere i denne periode lagt veegt pa et fagligt
indhold, altsa et ’type 3’ samfundsfag kombineret med en national dannelse, forstaet som

udviklingen af et fglelsesmaessigt forhold til folk og fzellesskab.

3.4 Folkeskoleloven 1975

Den store forandring i folkeskolens organisering og vaerdigrundlag sker med folkeskoleloven
i 1975. Religionsfaget afskaffes til fordel for et ikke-forkyndende kristendomskundskabsfag,
og demokratiet faren meget fremtreedende plads i formalsparagraffen (Coninck-Smith,
Rasmussen, & Vyff, 2015, p. 197; Hermann, 2007, p. 73 ff.). Samtidig indfgres faget samtids-

orientering som et nyt fag.

3.4.1 Debatten om samtidsorientering frem til 1975

Historien om tilblivelsen af faget samtidsorientering i 1975 er en del af historien om, hvad
fag og faglighed er i skolen, og faget selv var et af omdrejningspunkterne for debatten. At
samtidsorientering havde staerke tilhaengere kan ses af, at det havde faetsin egeninteresse-
organisation, foreningen Padagogisk Landsforening for Orientering (PLO), der blev stiftet i
1964, og som eksisterede frem til 2009. Indfgrelsen af samtidsorientering som fag kan sale-
des ses som et eksempel pa, at fortalerne for ikke-fagdelt undervisning havde faet indflydel-
se. En anden Igsning ville have vaeret at tage den del af historie, der hed samfundslzere og
gore dette til et selvsteendigt fag, eller at ggre som i gymnasieskolen, hvor der var etableret
et fag ved navn samfundsfag i 1960° (T. S. Christensen, 2012, p. 96). Som fag i folkeskolen var

samtidsorientering fgrst officielt blevet foreslaet af folkeskolens laeseplansudvalg i udvalgs-

% Som valgfag med forsggsundervisningfra 1966, fra 1967 somobligatorisk pa hf.
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arbejdet 1967-1971. Efter vedtagelsen af loven varede det frem til 1977 fgr der foreld en

undervisningsvejledning og en vejledende leeseplan faget (Struwe, 1977, p. 66).

3.4.2 Pavej mod samtidsorientering

Der udfoldede sig en stgrre debat bade i og omkring laeseplansudvalgets arbej-
de. En kilde til dette er en artikel som Kamma Struve, der var undervisningsinspektgr og ogsa
medlem af et af de forberedende udvalg, har skrevet om arbejdet (Struwe, 1977). Det frem-
gar her, at der var to positioner, der stod over for hinanden, og det handlede i hgj grad om
tilknytningen til basisfag. Som hun formulerer det: "De slagord, debatten samlede sig om,
var elevcentreret undervisning i relation til fagcentreret (videnskabscentreret) undervisning.
Systematisk opbygget faglig undervisning med tilknytning til et basisfag eller problemorien-
teret, evt. projektorienteret tveerfaglig undervisning.” (Struwe, 1977, p. 75) Disse positioner
kom til at praege debatten lang tid fremover. Der var, stadig ifglge Struwe, ogsa opmaerk-
somhed pa, at samfundsvidenskaberne i hgj grad udviklede sig, og det blev spurgt om sam-
tidsorientering ikke burde hedde samfundsfag, men arbejdsgruppen afviste det; ifglge Stru-
we af frygt for ”"at fa en “inddampning” af et universitetsfag til folkeskolen.” (Struwe, 1977,
p. 76)

| sidste ende kunne udvalgets opfattelse af faget formuleres pa denne made:
"Det dristigste ved forslaget til samtidsorientering er, at man ved valg af indhold har afstdet
fra en systematisk opbygning (...) Faget teenkes problemorienteret for eleven, men viden-
skabscentreret for leereren. Den videnskabscentrerede karakter beror ikke pa en fagintegra-
tion, men pa at inddrage viden og arbejdsmader fra flere fag side om side.” (Struwe, 1977, p.
79) Debatten bglgede dog stadig, og positionerne der pa den ene side forfaegtede en viden-
skabsfaglig og pa den anden side en problemorienteret tvaerfaglig tilgang, stod ofte stejlt
overfor hinanden. Kamma Struwe beskriver det som “unuancerede pastande” om ”de rene
fag” som foraldede, som forsvar for det bestaende, og tvaerfaglig fagstruktur som ”progres-

siv og samfundskritisk” (Struwe, 1977, p. 80).

3.4.3 Den vejledende laeseplan 1974-1977

Den vejledende laeseplan, som den kom til at se ud, var saledes et resultat af disse debatter,

men laeseplaneni sig selv blev ogsa diskuteret og aendret ad flere omgange. Det fgrste ud-

kast til en vejledende laeseplan blev udsendt i 1974 med denne formulering af formalet:
Formalet med undervisningen er, at eleverne opnar indblik i nogle

vasentlige samtidsproblemer fra det lokale, det nationale og det globale sam-
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fund, samt at de erhverver kendskab til nogle af de faktorer, der har betydning
for nutidige samfunds opbygning, funktion og udvikling og til, hvorledes den
enkelte kan indvirke pa beslutninger og medvirke ved Igsning af samtidspro-
blemer.

Det tilstraebes, at eleverne ved benyttelse af udvalgte faglige me-
toder erhverver nogen faerdighed i at indsamle, bearbejde og tolke materiale,
som belyser samtidsforhold, og i atindkredse problemer og opstille Igsnings-
forslag.

Endvidere skal undervisningen bidrage til at udvikle elevernes in-
teresse for vaesentlige forhold i nutiden, sa de sgger at klarggre sig de forud-
saetninger og det veerdigrundlag, der ligger bag egne og andres udsagn og
handlinger, og indstiller sig pa at vurdere egen og andres argumentation med
henblik pa stillingtagen. (Folkeskolens laeseplansudvalg fagudvalg nr. 4, 1974, p.
8)

Fagets indhold er saledes vaesentlige samtidsproblemer, og eleverne skal kunne bruge faglige
metoder til at blive klogere pa disse, selv opstille (indkredse) problemstillinger og komme
med forslag til Igsninger.

| udkastet blev slaet fast, at “fagets karakter ggr det umuligt at give en syste-
matisk fremstilling af dets indhold og arbejdsmetoder”, og det blev henvist til de gvrige un-
dervisningsvejledninger, hvoraf der naevnes: ”historie, geografi, psykologi og sociologi, gko-
nomi, virksomhedslaere, hjemkundskab samt uddannelses- og erhvervsorientering”
(Folkeskolens laeseplansudvalg fagudvalg nr. 4, 1974, pp. 11-12). Som del af diskussionen af
indholdet i faget opstilles der 10 emneomrader: 1) etlokalsamfund, 2) grupper i et samfund,
3) organisation og ledelse i et samfund, 4) gkonomi, 5) verdens gkonomiske ulighed — udvik-
lingssamarbejde, 6) international politik, 7) kulturmgde, 8) meningsdannelse, 9) miljgpro-
blemer og 10) menneskerettigheder.

| september 1975 udsendte undervisningsministeriet formadlene for de forskel-
lige fag, og mens de fleste fags formal beholdt de formuleringer, der var udformet ilaese-
plansudvalget, var bl.a. samtidsorientering aendret, sa det fik fglgende ordlyd:

Formalet med undervisningen er, at eleverne opnar indblik i nogle vaesentlige

lokale, nationale og globale samtidsproblemer.
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Stk.2. Det skal tilstraebes, at eleverne tilegner sig nogen faerdighed i at vurdere
politiske, gkonomiske og ideologiske udsagn.

Stk 3. Undervisningen skal medvirke til, at eleverne udvikler interesse for politi-
ske forhold, sa de sgger at klarggre sig de historiske forudsaetninger og de vaer-
digrundlag, der ligger bag egne og andres udsagn og handlinger.

Stk 4. Undervisningen skal tillige medvirke til, at eleverne far kendskab til nogle
af de faktorer, der danner baggrund for det nutidige samfunds konflikter, til
hvordan de sg@ges I@st, og til hvorledes det enkelte menneske alene eller i sam-
arbejde med andre kan fa indflydelse pa beslutninger i samfundet”

(Undervisningsministeriet, 1977, p. 7).

| forhold til udvalgets udkast er det problemorienterede indhold bibeholdt. Malet er stadig
at give indblik i samtidsproblemer. Det faglige, forstaet som anvendelse af faglige metoder,
er fjernet, og til gengeeld er det politiske formuleret mere tydeligt. Derfor kan Vagn Oluf Ni-
elsenisin diskussion af faget konkludere, at det kan blive “et godt fag i den politiske dannel-

se” (Nielsen, 1976, p. 88).

3.4.4 Indholdetisamtidsorientering 1975
Da formalet var formuleret, stod tilbage at formulere indholdet i faget og den vejledende
leseplan. Dette blev gjort af det sakaldte ”Gunhild Nissen-udvalg”. Udvalget fremsendte sit
forslag til vejledende laeseplani maj 1976. Denne blev sa aendret af Sektorradet for grund-
skolen i juli 1976 og endelig udsendt i slutningen af juli 1976 (Kristensen & Stigsgaard, 1979,
p. 16).

| det vejledende forslag til laeseplan var der defineret 3 problemfelter: 1) res-
sourcer, produktion og arbejde, 2) sociale og kulturelle forhold og 3) politiske og ideologiske
forhold. Det, der var stgrst polemik omkring, var inddragelsen af klassebegrebet. | Gunhild
Nissen-udvalgets forslag hed det ”a) sociale grupper, lag og klasser” i Sektorradets udkast er
det rettet til “grupper i samfundet” og i den endelige vejledning er overskriften ”"grupper i
samfundet” med den tilfgjelse, at det i vejledningen til indholdsangivelse indeholder bl.a.
”Kammeratgruppe, interessegruppe, socialgruppe, sociale klasser.” Klassebegrebet er sale-
des bibeholdt, men det er nedtonet, ogsa i forhold til Gunhild Nissen-udvalgets oprindelige
formulering hvor det hed, atindholdet kunne vaere ”Uligheder, status og klasseforskelle set

ud fra forskellige samfundsopfattelser. (...) Klasseforskelle set som udtryk for de grundlzeg-
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gende ejendoms- og magtforhold. Klasseforhold i forskellige samfundstyper, Danmark fgr og
nu og f.eks. England, Kina, Tanzania i dag.” Hele dette afsnit om ”lag og klasseri samfundet”
blev fijernet efter Sektorradets kommentar. Alle tre eksempler, samt det tidligere fra laese-
plansudvalget 1974 er trykt i (Kristensen & Stigsgaard, 1979, p. 17).

Diskussionen af, om der skulle sta klasser eller ej, kan forekomme mindre vae-
sentlig. Af st@rre betydning, i de eendringer der blev lavetifaget fra 1974-1976, er nok orga-
niseringen i problemfelter. Her bliver forbindelsen til samfundsvidenskaberne nzerliggende.
"Ressourcer, produktion og arbejde” er nzerliggende at se i sammenhang med gkonomi,
”sociale og kulturelle forhold” kan laeses som sociologi og ”politiske og ideologiske forhold”
er ligger jo teet op af politik. De tre problemfelter blev fjernet ved revisionen i 1987, men de
dukker op igen 33 ar senere med faelles mal fra 2009, med formuleringer der ligger teet op af

formuleringerne fra 1976.

3.4.5 Fagog faglighed 1975

Efter faget samtidsorienterings indfgrelse udspillede der sig en debat om faget
bl. a.ien publikation fra PLO (Paedagogisk Landsforening for Orientering). Her diskuterer
Hans Jgrgen Kristensen tvaerfaglighed, og forsvarer det, han kalder “egentlig tveerfaglig-
hed”,*® hvor man ”bevidst traekker pa flere fag, som anskues i sammenhaeng” (Kristensen &
Stigsgaard, 1979, p. 39) over for det han kalder “flerfaglighed” hvor fagene i sig selv tilleegges
betydning, hvilket ville vaere uhensigtsmaessigt. Faren er, for Kristensen, at “Ellers kan sam-
tidsorientering let ga og blive en minimodel af samfundsfag i universitetsregi, og dermed
noget fremmedartet og uvedkommende for de unge”. Det er Kristensens pointe at den rette
balance opnas nar undervisningen bade treekker pa elevernes erfaringer samt undersggelser
og pa faglige indsigter (Kristensen & Stigsgaard, 1979, p. 39). Samtidig beskriver han den
tredje form for tveerfaglighed, som han kalder ”"ufaglighed”, hvor fagene i sig selv ikke spiller
nogen rolle, men hvor man vil veere "klog pa en sag ikke et fag”.

Andre, som fx Jens Kibsgard, der skrev i Unge Padagoger, sa resultateti leese-
planen som et kompromis, hvor bade synspunkter fra et videnskabscentreret syn pa den ene
side og - pa den anden side - et syn, der tager “udgangspunkt i en raekke vaesentlige proble-

mer i de unges tilveerelse i samfundet ...” blev repreesenterede (Kibsgard, 1975, p. 22).

1% pet svarer til det som H. J. Kristensen og Vagn Oluf Nielsen senere betegner "funktionel tvaerfaglighed”
(Kristensen, 2007, p. 82)
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| undervisningsvejledningen for samtidsorientering repreesenteres den samme
form for tvaerfaglighed, som Hans Jgrgen Kristensen argumenterer for. Dette er ikke overra-
skende, idet han ogsa var med i det udvalg, der formulerede undervisningsvejledningen. Der

2 n

er stgrre vaegt pa “udgangspunkt i elevernes erfaringer”, ”at skabe erfaringsgivende situati-
oner” og ”iagttagelse og undersggelse af forhold i omverdenen”, som er overskrifter pa
punkter i vejledningen. Under overskriften "Elementer fra videnskabsfag” praeciseres det, at
det er “samfundsvidenskaberne i videste forstand”, og der naevnes ”biologi, geografi, histo-
rie og kristendomskundskab”, og der laegges vaegt pa, at hvis der arbejdes med gkonomi er
det ud fra konkrete sagsforhold: “Det er for sa vidt ”gkonomi”, der behandles. Men for ele-
verne er det familien Xs skatteforhold og andel i offentlige goder. Virksomhed Xs overlevel-
sesmuligheder eller virkningerne af et nyt trafikanlaeg, det handler om. En systematisk fag-
indsigti gkonomi er saledes noget, man gradvis bygger grundlaget for, selvom det ikke di-
rekte er optaget i undervisningsplanen.” (Undervisningsministeriet, 1977, p. 18)

Den vejledende laseplan'? formulerer tveerfagligheden og forholdet til viden-
skabsfag saledes: ”De vaesentlige samtidsproblemer, der er indholdet i faget samtidsoriente-
ring, behandles i undervisningen tveerfagligt pa grundlag af den indsigt, vi kan fa gennem
unges og voksnes erfaring fra arbejde og dagligliv, gennemiagttagelse og undersggelse af
forhold i omverdenen og gennem videnskabens behandling af samtidsproblemer.”

(Undervisningsministeriet, 1977, p. 33)

3.5 Samfundsfag 1975-77 i modellen

Vejledningen fra 1977 indeholder alle fire fagtyper, men pa en seerlig made. Type 1 sam-
fundsfag, for sa vidt at der er fokus pa elevernes erfaringer som udgangspunkt. Type 2 sam-
fundsfag, hvor problemorientering kan ses som en arbejdsmetode. Type 3 samfundsfag dels
som samtidsproblemer som indhold, dels som de tre problemfelter (”Ressourcer, produktion
og arbejde”, "sociale og kulturelle forhold”, ”politiske og ideologiske forhold”). Type 4 sam-
fundsfag i form af videnskabsdiscipliner, der inddrages ”funktionelt” til at belyse de valgte

samtidsproblemer. Faget har i denne udformning, i det mindste i den formelle lzereplan,

saledes bade formalt og materialt dannelsesindhold.

" Det vejledende forslagtil laeseplan er et bilagtil undervisningsvejledningen. Kommunerne kunne enten til-
slutte sigdenne laeseplan eller vedtage lokalelaeseplaner.
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3.5.1 Hvad skete der sa?

Undervisningsvejledningen udger den formelle laereplan, men hvordan sa det ud med “the
taught curricuclum”? Faget var placeret med 3 timer om ugen i 8.-10. klasse. Andre ”oriente-
ringsfag” som historie, geografi, biologi var nu placeret pa 3.-7. klassetrin, og det var hensig-
ten, at samtidsorientering skulle bygge videre pa disse fag. Noget samlet overblik over hvor-
dan undervisningen i samtidsorientering forlgb i den danske folkeskole, har vi ikke, men der
er nogle kilder. | 1973 iveerksatte det daveerende Danmarks Paedagogiske Institut “Oriente-
ringsprojektet”, og det indeholdt bl. a. en undersggelse af 36 forlgb i orientering, der blev
iagttaget og beskrevet i skoledret 1974-1975, og en senere spgrgeskemaundersggelse med
deltagelse af 776 laerere der blev gennemfgrt i 1980 (Kristensen, 1977, 1982, 1984).

Faget var fra begyndelsen omgivet med diskussioner, og indfgrelsen af faget
var ogsa praeget af en bemaerkelsesvaerdig historik. Da samfundsfag blev indfgrt som sel v-
steendigt fag i gymnasiet ventede man med at begynde undervisningen i 8 ar, indtil der var
uddannet kandidater til at varetage undervisningen (T. S. Christensen, 2012, p. 104). Da sam-
tidsorientering blev indfgrt som fag i folkeskolen (loven tradte i kraft 1976), gik der et ar fgr
der foreld en undervisningsvejledning (5. juli 1977). Og antallet af laerere der var uddannet til
at undervise i faget var begraenset. Ifglge undersggelsen fra 1980 — fem ar efter fagets indfg-
relse — havde 31 % af laererene linjefag i historie, 12 % havde linjefag i samfundsfag, 23 %
havde et kort kursus i samtidsorientering ved lzererhgjskolen, 10 % havde et “fuldt arskursus
i samtidsorientering ved laererhgjskolen”, og 22 % angav, at de ikke havde nogen seerlig ud-
dannelse for at undervise i faget*? (Kristensen, 1982, p. 46). Samfundsfag var udbudt som
forsggslinjefag i laereruddannelsen fra 1973.

Undersggelsen fra 1980 giver nogle indikationer af hvad der har vaeret indhol-
det i undervisningen. | undersggelsen er leererene spurgt om i hvilket omfang de har daekket
indhold fra laeseplanens omrader ind. Det viser sig, at det mest vaegtede felt er ”sociale og
kulturelle forhold”, efterfulgt af “ressourcer, arbejde og produktion” og pa sidstepladsen
”politiske og ideologiske forhold”*® (Kristensen, 1982, p. 70). Hans Jgrgen Kristensens vurde-

ring af dette forhold eri sig selvinteressant:

2 Det var muligt at angiveflere svarmuligheder, s en lzerer kan bade have fx linjefagi historie og et kort kursus
i samtidsorientering.
13 "problemfelt Il er det mest veegtede. 17 % aflaererne angiver dette felt som dominerende, mens 56 % angi-
ver, at det hyppigt indgar. Tt efter fglger problemfelt | (..). Her angiver 13 % aflaererne at dette problemfelt
er dominerende, mens 56 % markere, at det hyppigt indgar. Noget lavere placereter problemfelt I11{(...). Kun 8
% angiver dette som dominerende, og kun 39 % at det hyppigtindgar.
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Grundene til, at problemfelt Il om politiske og ideologiske forhold indgar mindre hyp-
pigt end de to andre, kan vaere flere. Mest afggrende er det nok, at mange elever giver
udtryk for, at de ikke interesserer sig for politik (i den saedvanlige folketingspolitiske
betydning), at politiske og ideologiske emner ofte opfattes som noget mere abstrakt,
og at en del lzerere kan vaere bange for atinddrage for meget politisk stof efter indok-

trineringsdebatten. (Kristensen, 1982, p. 71)

3.6 Samtidsorientering 1987
| 1983-1984 var der fornyet debat om faget samtidsorientering. Nogle folkeskolelaerere var
stadig kritiske overfor faget, og geografilaerere fra seminarierne foreslog faget fjernet. Som
en afslutning pa debatten forsikrede davaerende undervisningsminister Bertel Haarder, at
faget skulle bevares, men der skulle ske en faglig opstramning (Frehr, 1999, p. 133). 11984
blev der nedsat et udvalg, der skulle lave en ny undervisningsvejledning. Formanden var
Mette Koefoed Bjgrnsen, der var gkonom og lektor ved Danmarks Laererhgjskole, og udval-
gets medlemmer var lzerere fra bl.a. biologi og geografi, repraesentanter for DLF, Dansk Ar-
bejdsgiverforening og LO. Da udvalgsarbejdet var faerdigt i december 1987, kunne udvalget
udsende en undervisningsvejledning, hvor fagets formal formuleres saledes:
Formalet med undervisningen er at gge elevernes mulighed for at se hverdags-
livet i et stgrre perspektiv.
Undervisningen skal i en samfundsfaglig sammenhzng udbygge den indsigt i
samfundsforhold, som eleverne har opnaet bl.a. gennem undervisningen i en
reekke obligatoriske fag — historie, geografi, biologi m.v.
Undervisningen skal udvikle elevernes evne til selvsteendigt at analysere og
vurdere udsagn om samfundsforhold og berede dem pa informationssamfun-
det.
Undervisningen skal give eleverne oplevelser og lyst til at arbejde videre med

samfundsforhold som aktive borgere. (Undervisningsministeriet, 1987)

| betragtning af at det er det samme fag og den samme folkeskolelov, der ligger til grund, er
der nogle markante forskelle i mellem vejledningen i 1987 og vejledningen fra 1977. Mest
markant sendres fagets formal. Den tydeligste forskel i forhold til formalet fra 1975 er at
problemorienteringen og konfliktperspektivet er nedtonet. | 1975 var fagets mal indblik i

"vaesentlige samtidsproblemer”, i 1987 er det indsigt i “samfundsforhold”. 1 1975 skulle el e-
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verne have kendskab til faktorer, der "danner baggrund for det nutidige samfunds konflik-
ter”, i 1987 skal de “analysere og vurdere udsagn om samfundsforhold”, og de skal have ”lyst
til at arbejde videre med samfundsspgrgsmal som aktive borgere”.

Hvor det gennemsyrer 1975-faget og vejledningen fra 1977 at eleverne skal
vaere med til at Igse de lokale og globale problemer der er i verden, og som afspejler konflik-
ter i samfundet, er 1987-fagets ideal om en aktiv borger noget mere forsigtigti anvisningen
af, at der kan findes felles Igsninger. Det er nu vigtigere at vaere opmaerksom pa at der er
forskellige synspunkter og vurderinger af samfundsforhold.

Det politiske som har en markant placering i 1977-vejledningen bliver nedtonet
i 1987-faget, og elevernes hverdagsliv far en meget tydelig placering. De skal have mulighed
for at ”se hverdagsliveti et stgrre perspektiv’. Det samfundsfaglige bliver markeret ved at
eleverne skal udbygge deres indsigti samfundsforhold i en samfundsfaglig sammenhang,
men det formuleres ikke mere klart, hvad dette betyder. Det fremgar af undervisningsvej-
ledningen, at det handler om at ”forsta hvordan menneskers daglige tilveerelse er betinget af
rammer, og at disse rammer ikke er ens for alle og ikke opfattes pa samme made af alle.”
(Undervisningsministeriet, 1987, p. 17) Samtidig star der i undervisningsvejledningen at ele-
verne ikke skal undervises i samfundsfag. Med reference til fagene gkonomi, sociologi og
politologi siges det at ”Hvis eleverne skulle lzere samfundsfag, matte opgaven veere at ud-
drage dele af disse fag, der kunne give eleverne en faglig indsigt. Folkeskolens elever skal
imidlertid noget andet. De skal undervises i samfundsforhold, og det skal ske i en samfunds-
faglig sammenhang.” (Undervisningsministeriet, 1987, p. 19) Samfundsfagene skal opfattes
som en ”hjeelp” for skolefaget samtidsorientering; ”Den type spgrgsmal, der kan stilles ud fra
samfundsfagene, kan nemlig bidrage til at udvide elevernes horisont ved at bringe dem pa
sporet af det samfundsmaessige perspektiv pa hverdagens begivenheder”
(Undervisningsministeriet, 1987, p. 19).

Nar perspektivet er eendret fra at udvikle elevernes interesse for politiske for-
hold, til at de skal se hverdagsliveti et st@rre perspektiv, kan dette ses som en konsekvens af
at eleverne var mere interesserede i det der var ”problemfelt 2 —sociale og kulturelle for-
hold”, og laererne brugte mere tid pa dette i skolen, som det fremgik af H. J. Kristensens un-
dersggelse, og man derfor har valgt ogsa at prioritere det i laereplanen.

De tre problemfelter fra 1976-vejledningen er forsvundet, og i stedet beskrives
undervisningens indhold i en prosatekst, der dog har fire punkter som eleverne skal arbejde

med:
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- Produktion og arbejde, herunder produktionsresultatets fordeling og erhvervsdriv-
endes og ansattes vilkar

- Problemer, knyttet til naturgrundlaget, herunder ressource- og miljgproblemer

- Samfundets opbygning og virkemade, herunder menneskers muligheder for og forsgg
pa alene eller sammen med andre at fa indflydelse pa og tage ansvar for udviklingen
af forskellige dele af samfundslivet

- Sociale relationer og kommunikationsformer, herunder de pavirkninger og sendringer
af hverdagslivet, som er en fglge af den teknologiske udvikling

(Undervisningsministeriet, 1987, p. 42).

Dermed er det gamle problemfelt 1 fgrt videre i det fgrste punkt hvor “Res-
sourcer, produktion og arbejde” er blevet til ”produktion og arbejde”. Problemfelt 2 ”sociale
og kulturelle forhold” er blevet til “sociale relationer og kommunikationsformer”, og pro-
blemfelt 3 “politiske og ideologiske forhold” er blevet til “samfundets opbygning og virke-
made”. Dertil er sa kommet et nyt omrade — ”problemer knyttet til naturgrundlaget”.

Generelt er undervisningsvejledningen fra 1987 praeget af, at man har taget
kritikken af at faget skulle vaere for ambitigst alvorligt. Det er en ualmindelig formulering,
nar der i en officiel undervisningsvejledning star fglgende: "leereren ma i sit arbejde pa én
gang fastholde at hensigten med det hele er meget ambitigs — at skabe en forstaelse af
sammenhangen mellem hverdagslivog samfundsforhold, sa eleverne far lyst til at arbejde
med samfundsspgrgsmal — og samtidig, at dette ma tolkes i forhold til elevernes muligheder.
Opgaven kan synes uoverkommelig, nar man betaenker, at mange elever i 8. klasse er bgrn
praeget af ungdomsalderens behov og interesser. (....) Ogsa i samtidsorientering er undervis-
ning det muliges kunst”. (Undervisningsministeriet, 1987, p. 40)

Gennemgaende er teksten praeget af en skeptisk indstilling til faglig viden; en af
de generelle erkendelser som eleverne kan opna er ”at menneskers indsigt altid er begraen-
set og dog ma veere grundlag for handling.” (Undervisningsministeriet, 1987, p. 12)

Den skeptiske, eller forsigtige, indstilling gaelder ogsa i forhold til laererens mu-
lighed for at madlsaette undervisningen, for efterfglgende atevaluere pa de opndede mal, og
for mulighederne i elevmedbestemmelse. Hvor 1976-haeftet er programmatisk, er 1987-
vejledningen pragmatisk, for sa vidt den ikke vil stille specifikke krav — det fgrste afsnit hand-
ler om, at der sletikke kan gives anvisninger for undervisningen. Dette begrundes med tre
forbehold: “Det fgrste er, at de afggrende beslutninger om undervisningens gennemfgrelse

altid ma veere bestemt af de konkrete lokale omstaendigheder. Det andet forbehold er, at
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det er dansk tradition at give lzereren dbne og fortolkelige retningslinjer. Det tredje forbe-
hold gar ud pa at undervisning er en unik affaere: det, der foregar mellem elev, stof og leerer,

kan ikke beskrives til efterfglgelse for andre.” (Undervisningsministeriet, 1987, p. 28)

3.6.1 Et kekkenbordsfag?

Samtalen i undervisningen ses i 1987-vejledningen som en fortszettelse af den samtale der
finder sted i hjemmene — eller som vejledningen beskriver det: i nogle hjem. | den del af vej-
ledningen, der star under overskriften "aktuelt stof”, hedder det at: ”"Dette gzelder isaer den
undervisning, man har kaldt aktuel orientering. Denne samtidsorientering er en videreudvi k-
ling af samtalen hjemme mellem de store bgrn og deres foraeldre — en samtale, som maske
mest findes i en forestilling om det gode hjem. | skolen er det undervisningen, dér er samta-

len for alle — ogsa for dem, der ikke mgder den hjemme.” (Undervisningsministeriet, 1987, p.

31)

3.6.2 1987-faget i modellen

| undervisningsvejledningen er der tydeligt fokus pa samtalen i undervisningen, der ses som
en forlengelse af samtaleni familien. Dermed tillaegges elevernes hverdagserfaringer veegt,
og det placerer faghaeftet tydeligt i type 1 samfundsfag. Der gives eksempler pa hvordan
man kan arbejde i projektlignende forlgb, men der angives ikke bestemte arbejdsmetoder
som eleverne skal laere, og dermed er type 2 samfundsfag fraveerende i undervisningsvejled-
ningen. Det materielle indhold i undervisningen er “samfundsforhold” og kun i meget be-
greenset omfang indhold fra videnskabsdiscipliner. Der er sdledes dele af type 3 samfundsfag
i 1987-faget, men i mindre omfang. De samfundsfaglige videnskabsdiscipliner beskrives som
en "hjaelp” for samtidsorientering, men de skal ikke indga som indhold i undervisningen, og

dermed er type 4 samfundsfag fraveerende i denne undervisningsvejledning.

3.7 KUP-rapport og Samfundsfaget i folkeskolen 1993

Med andringen af folkeskoleloven i 1993 blev samfundsfag indfgrt med dette navn i folke-
skolen. Baggrunden var en anbefaling fra det udvalg, der havde arbejdet med samfundsfag
som et led i Undervisnings- og forskningsministeriets Kvalitets Udviklings Projekt (KUP), hvor
der blev fremstillet rapporter om skolens fag samt nogle tvaergaende omrader (bl.a. EDB,
mundtlighed, skriftlighed, sproglig viden og bevidsthed) (Undervisningsministeriet, 1992b).
Udvalget anbefalede betegnelsen samfundsfag samt at der skulle vaere fokus pa fagets fire

discipliner samt metodologi hele vejen igennem uddannelsessystemet, fra folkeskole til uni-
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versitetsniveau. Som udvalget formulerer det i de to f@grste af seks praemisser for at sikre
fagets genkendelighed:
”1. FAGETS NAVN ER SAMFUNDSFAG
Samfundsfaget skal benaevnes “samfundsfag” pa samtlige undervisningstrin.
Udvalget mener, at forskellige afledede former som samtidsorientering, sam-
fundskundskab, samfundslare m.v. ma afskaffes, sa elever og foraeldre pa alle
trin kan genkende faget ved dets navn: Samfundsfag.
2. FAGETS FIRE KERNEOMRADER
Pa alle undervisningstrin ma samfundsfag opbygges med udgangspunkt i de fire
fagomrader sociologi, gkonomi, politik og international politik. Hertil kommer
af indlysende grunde samfundsfaglig metodologi. ” (Undervisningsministeriet,

1992b)

Denne meget tydelige pointering af fagets saerlige faglighed betyder ikke, at forfatterne ikke
mener at der skal tages udgangspunkti eleverne: “Forudsatningen for at teoretisk viden kan
anvendes og fa indflydelse pa elevernes handlinger er, at den bygger videre pa elevernes
interesser og erfaringer. Eleven skal veere centrum for undervisningen og elevens indflydel-
se, ansvarlighed og kreativitet skal prioriteres hgjt.” (Undervisningsministeriet, 1992b, p. 34)

Et af udvalgets argumenter for at have den samme fagbetegnelse gennem ud-
dannelsessystemet formuleres med en metafor: "Eleverne skal mgde de samme faglige be-
greber med forskellig dybde og med stigende erkendelsesmaessig vaegt. At ga fra samfunds-
fag i folkeskolens klasser til universitetet skal vaere som at se et kort i bedre og bedre male-
stok. Overblikket ma ikke ga tabt, men indsigten skal blive st@grre og stgrre
(Undervisningsministeriet, 1992b, p. 35).

Faget blev indfgrt med navnet samfundsfag med folkeskoleloven i 1993, og det
var i overensstemmelse med udvalgets anbefalinger. Det var ikke givet, at der ville veere poli-
tisk flertal for dette, og op til vedtagelsen arbejdedes der med et fag der hed histo-
rie/samfundsfag, men det r@g ud til fordel for en bevarelse af de to fags selvstaendige identi-

teter (Lumby, 1992).

3.8 Faghafte 1995
Faghaeftet udkommer 1995, og i undervisningsministerens forord, som er ens

for alle faghaefterne, tages spgrgsmalet om fag og tveerfaglighed op: ”Indholdet i de enkelte
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fag er ikke valgt ud fra en forestilling om at udvikle “sma fagfolk”. Undervisningen i dansk

skal ikke gore eleverne til dansklaerere, i fysik til atomfysikere etc.”

(Undervisningsministeriet, 1995, p. 5) Og videre:
"Eleverne skal gennem undervisningen erkende bade mulighederne og be-
greensningerne i fagenes betragtningsmader. En del af undervisningen skal der-
for fremover forega tvaerfagligt og projektorienteret. Skolefagene udggr et
ordningssystem i vor kulturkreds, men tilvaerelsen kan ikke forstas inden for de
enkelte fags greenser. Behovet for “sammenhangsforstaelse” vil i perioder
spreenge fagrammerne. Virkelighedsnaer undervisning ma tage sit udgangs-
punkt uden for skolens egen verden, men bearbejdes med de redskaber, der
gennem generationer er udviklet inden for fagene.” (Undervisningsministeriet,

1995, pp. 5-6)

Hvor faghaeftet fulgte udvalgets anbefalinger i forhold til dets navn fulgte de
det til gengeeld ikke hvad angik indholdsomrader**. Som indledning til fagets centrale kund-
skabs- og faerdighedsomrader hedder det, at “Samfundsfag handler om relationer mellem
mennesker, bade som enkeltpersoner og i faellesskaber, og deres forhold til stat, samfund og
naturen, set i et historisk perspektiv.” (Undervisningsministeriet, 1995, p. 10) | den vejleden-
de laeseplan uddybes opdelingens tre omrader: "menneske og stat”, ”“menneske og sam-
fund” samt “menneske og natur” (Undervisningsministeriet, 1995, p. 11).

Det pointeres, at faget opfattes som “problemorienteret”; hvilket formuleres
pa denne made: ”Undervisningen fokuserer pa problemstillinger, der angar savel elevernes
hverdag som samfundsmaessige forhold og konflikter. Der laegges saledes op til en problem-
orienteret undervisning. Begreber fra blandt andet politik, international politik, gkonomi,
sociologi, antropologi og gkologi anvendes funktionelt til belysning af de valgte problemstil-
linger.” (Undervisningsministeriet, 1995, p. 11)

Opdelingen indenfor de forskellige centrale kundskabs- og feerdighedsomrader
er temmelig kompleks, og logikken er ikke helt klar: der beskrives syv omrader, som i punkt-
form kan gengives som:

1) begrebet demokrati og demokratiske processer

2) det internationale samfund, internationaliseringen

14 Udvalget der lavede faghaeftet havde en genganger fra det foregaende udvalg: Skolechef Benny Blak, resten
var nye —og alleseminariefolk: Ove Outzen, Jens Aage Poulsen og Sten Larsen.
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3) dansk gkonomi og dets placering i det internationale samfund

4) velfeerdssamfundet

5) sociale relationer og grupperinger, individ og samfund

6) kultur og kulturmgder

7) grundlzeggende sammenhaenge mellem gkonomiske interesser og natur-
grundlaget. (Undervisningsministeriet, 1995, p. 11)

Ifglge laeseplanen skal disse syv omrader behandles indenfor tre omrader:
”"Menneske og stat”, ”Menneske og samfund” samt ” Menneske og natur”.

| vejledningen beskrives den problemorienterede fremgangsmade saledes:

” Almindeligvis bearbejdes 5-8 emner og problemstillinger i Igbet af et skolear. Det sam-
fundsfaglige indhold hentes fra de kundskabsomrader, der er relevante, nar den opstillede
problematik skal belyses. Kundskabsomraderne er saledes ikke en liste over emner, som

man kan arbejde sig igennem ét efter ét. Det bgr tilstreebes, at hvert emne med tilhgrende
problemstillinger formuleres, sa der inddrages indhold fra flere kundskabsomrader. | Igbet af
den tid eleverne har samfundsfag, skal de have arbejdet med stof fra alle omrader.”
(Undervisningsministeriet, 1995, p. 20)

Selvom faget saledes i 1993 har faet sit navn, som anbefalet i KUP-rapporten,
er forbindelsen til de videnskabelige basisfag nedtonet i vejledningen. Hver gang de 4 disci-
pliner naevnes, suppleres med antropologi og gkologi. Samtidig arbejdes der med andre op-
delinger (menneske og stat — menneske og samfund etc.).

Vejledningens beskrivelser har en del overvejelser isaer af forholdet mellem
elevernes hverdagsliv og samfundsfagets omrader. Formalet for faget er i den forbindelse
interessant, fordi det nu formuleres, at malet er, at eleverne skal udvikle ”lyst og evne til at
forsta hverdagsliveti et samfundsmaessigt perspektiv”, og faget skal ogsa medvirke til, at
eleverne "udvikler historie- og samfundsbevidsthed”. Det er med en klarinspiration fra hi-
storiedidaktikken at begrebet historiebevidsthed kommer ind. Det har pa dette tidspunkt
veeret bade etableret og omstridt i historiedidaktikken ilang tid, og indfgrelsen af begrebet
’samfundsbevidsthed’ kan ses som et forsgg pa at formulere et tilsvarende begreb for sam-
fundsfaget. Begrebet samfundsbevidsthed er ikke udviklet i samfundsfagsdidaktikken pa
tilsvarende made som begrebet historiebevidsthed. | vejledningen defineres det som ”at
eleverne udvikler evne til at forsta og forklare samfundsmaessige forhold og konflikter samt
at forholde sig kritisk til dem” (Undervisningsministeriet, 1995, p. 16). Sociologen Peter Gun-

delach giver et bud pa, hvordan samfundsbevidstheden kan forstas i en af de fa fagdidakti-
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ske publikationer, der kommer efter at faget eriindfgrt i skolen (Gundelach, 1997). Som han
formulerer det skal, eleverne ikke bare kunne anvende de forskellige discipliners begreber
og metoder, de skal ogsa kunne gennemskue disciplinernes ”skjulte dagsordener”. Som han
skriver: "Forskellige samfundsvidenskaber har helt forskellige perspektiver, deres blinde
pletter og fokuspunkter, og de giver dermed hver deres konkurrerende delbillede af sam-
fundet. For at oversaette det til praktisk undervisning er det vigtigt, at eleverne i folkeskolen
forstar, at de gkonomiske vismaend fgrst og fremmest er gkonomer, men ogsa forstar det
pafaldende i, at der ikke er sociologiske eller politologiske vismaend — altsa atinstitutionen
gkonomiske vismaend giver et billede af virkeligheden, som ikke er uanfaegteligt. Og at forsta
konsekvenserne heraf.” (Gundelach, 1997, p. 40)°

Samfundsbevidsthed indebzerer i denne tolkning saledes, at eleverne kan for-
sta den gkonomiske analyse, men ogsa se begransningerne i den. Gundelach er klar over at
han dermed i virkeligheden stiller stgrre krav til eleverne, end mange forskere stiller til sig
selv”det overskrider faktisk den opfattelse af fagene man ser hos mange af fagenes profes-

sionelle udgvere.” (Gundelach, 1997, p. 40)

3.8.1 1995-faget i modellen

KUP-rapporten anbefaler et naesten rent type 4 samfundsfag, og det indfries til dels med
1995-faghaeftet. Dog er det noget anderledes idet de tre faglige discipliner ikke er indholdet,
men derimod de syvomrader, der er oplistet som ”centrale kundskabs- og faerdighedsomra-
der” og de overordnede tre omrader: menneske og stat, menneske og samfund, menneske
og natur. Det er sdledes en form for type 3 samfundsfag. Af faglige metoder naevnes i fagets
centrale kundskabs og faerdighedsomrader at der laegges op til problemorienteret undervis-
ning, men ogsa at "begreber fra blandt andet politik international politik, gkonomi, sociologi,
antropologi og gkologi anvendes funktionelt til belysning af de valgte problemstillinger”
(Undervisningsministeriet, 1995, p. 11). Der er saledes ligeledes aspekter af type 4 sam-
fundsfag, men det er problemstillingerne, som er i centrum. Elevernes hverdagsliv er veae-
sentligt. Som det fremhaves i formalet, skal de “forsta hverdagsliveti et samfundsmaessigt

perspektiv’, og dette uddybes i vejledningen, hvor sammenhangen mellem hverdagsliv og

!> Der er en parallel til 1977-faghaeftets omtale af “elementer fra videnskabsfag” hvor fx "vismandsberetning”
naevnes som et materialeder kaninddrages i undervisningen, men kun for atfinde “gkonomiske udsagn”, eller
vurderinger om gkonomiske forhold, som i forvejen er blevet “gjort begribelige” for eleverne
(Undervisningsministeriet, 1977, p. 18)
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de faglige begreber diskuteres. Dermed formuleres sammenhangen mellem det formale og

materiale i faget, eller mellem type 1 samfundsfaget og type 3 og 4 samfundsfaget.

3.9 Klare Mal 2002

Med Klare Mal i 2002 var det hensigten at ”styrke det faglige niveau i folkeskolen samtidig
med at undervisningen bliver differentieret og dermed malrettet den enkelte elev.”
(Undervisningsministeriet, 2002, p. 5). Det var vaesentligt for undervisningsministeriet at
formulere bindende mal, hvilket kan ses somet led i den ggede brug af mal- og rammesty-
ring i den offentlige sektor.

De Klare Mal indeholdt: ”et uaendret formal for faget/emnet, nyformulerede
centrale kundskabs- og faerdighedsomrader (CKF’er), nye vejledende delmal, uaendrede lze-
seplaner og en uandret vejledning” (Undervisningsministeriet, 2002, p. 7).

Ved nyformuleringen af de centrale kundskabs- og faerdighedsomrader fjerne-
de man de 7 omrader, der var formuleret i 1995, men fremhaevede og beholdt de omrader
der var beskrevet som “menneske og —". Der blev tilfgjet et omrade, sa det blev til “"menne-
ske og stat”, “menneske og samfund”, “menneske og kultur” samt ”menneske og natur”
(Undervisningsministeriet, 2002, p. 7).

Det er gennemgaende i Klare Mal fra 2002 er, at videnskabsdisciplinerne er
skrevet helt ud af de centrale kundskabs- og faerdighedsomrader. De naevnes i vejledningen,
men den er, som det var et, krav uandret. Det giver det resultat, at vejledningen taler om 7
CKF-omrader, selvom der er 4, samt at vejledningen ikke naevner det nye omrade menneske
og kultur (Undervisningsministeriet, 2002, p. 23). Denne fjernelse af de videnskabsfaglige
begreber bergreres ikke af Ove Outzen i en artikel, hvor han formidler og diskuterer fagets
indhold — til gengeeld leegger han vaegt pa, at faget @ndrer fokus fra et kulturelt nationsbe-
greb til et politisk nationsbegreb, og at faget dermed i hgjere grad laegger op til en “egentlig

politisk opdragelse, en eksplicit politisk socialisering” (Outzen, 2002, p. 15).

3.9.1 Klare Mal 2002 i modellen

Med fjernelse af referencer til videnskabsdisciplinerne er 2002-faget mindre type 4 sam-
fundsfag end 1995-faget og er saledes hovedsageligt en kombination af type 1 og type 3
samfundsfag. Der tages udgangspunkt i elevens hverdagsliv (type 1), og eleven skal tilegne
sig kundskaber og feerdigheder, der indenfor de fire omrader, der har et fagligt samfunds-

maessigtindhold, men som ikke refererer til de samfundsfaglige videnskabsdiscipliner.
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3.10 Faelles Mal 2004

Med Faelles Mal for alle fag gnskede regeringen “fgrst og fremmest at styrke fagligheden”
(Undervisningsministeriet, 2004, p. 4). Fzelles Mal var en videreudvikling af de tidligere Klare
Mal, men det nye var, at ogsa trinmal blev bindende. For samfundsfagets indhold betgd det
ikke den store forandring, idet de fire omrader fra 2002 blev bibeholdt, og fagets slutmal
forblev uaendrede. Undervisningsvejledningen blev redigeret, men indholdet i store treek
uzendret. Der blev dog tilfgjet et afsnit om “fagets seerlige begreber og aktiviteter”. Iszer af-
snittet om ”“begrebsfundament” er interessant, da det her fastslas, at forudsaetningen for at
eleverne udvikler lyst og evne til at forsta hverdagslivet i et samfundsmaessigt perspektiv, er
"at eleverne tilegner sig en reekke centrale samfundsfaglige
begreber”(Undervisningsministeriet, 2004, p. 63). Det formuleres saledes at: ”Oplever de en
debat i tv, leeser de en artikel i avisen eller surfer de pa tekst-tv og internet, skal undervis-
ningen i samfundsfag have givet dem redskaber til at forsta begreber og “ga bag om” journa-
listiske fremstillinger af aktuelle sager.” (Undervisningsministeriet, 2004, p. 63) Det naevnes
ogsa at disse begreber fx indenfor omradet ”“menneske og samfund” er sociologiske begre-

ber.

3.10.1 2004-faget i modellen
Med genindfgrelsen af de faglige begreber er det i 2004 et fag med bade type 1, type 3 og
type 4 samfundsfag.

3.11 Faelles Mal 2009
Forud for arbejdet med Faelles Mal i 2009 var der lavet et udvalgsarbejde under den ret-
ningsangivende titel “udvalget til styrkelse af samfundsfag i folkeskolen”. Dette udvalg ar-
bejdede parallelt med udvalg for kristendomskundskab og historie. Blandt rapportens anbe-
falingervar, at fagets davaerende fire omrader skulle @ndres, sa de blev omformuleret til
tre. Anbefalingen lgd: ”Indholdet i samfundsfag sammenfattes i fglgende tre kundskabsom-
rader: Magt, beslutningsprocesser og demokrati, Produktion, arbejde og forbrug samt Socia-
lisation, kultur og identitet (Undervisningsministeriet, 2006, p. 5).

Hermed gav rapporten, uden eksplicit at angive de samme argumenter som
KUP-udvalget havde fremfgrt i 1992, fagets 3 videnskabsdiscipliner deres status tilbage, med

den forskel at det ikke anbefalede international politik som et saerskilt omrade.
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Pa det didaktiske felt formulerede rapporten en beskrivelse af progression i
faget, hvortil blandt andet inspirationen fra Blooms taksonomi for leeringsmal skinner igen-
nem (Undervisningsministeriet, 2006, p. 26).

Da Faelles Mal skulle formuleres blev de fleste af udvalgets anbefalinger fulgt™®.
Dermed kom den faglige styrkelse af samfundsfaget, som undervisningsministeriet havde
gnsket, til at betyde at der nu var formuleret 3 omrader indenfor slutmalene:

1) Politik. Magt beslutningsprocesser og demokrati

2) @konomi. Produktion, arbejde og forbrug

3) Sociale og kulturelle forhold. Socialisering, kultur og identitet.

Herudover var der formuleret et omrade, der benaevnes ”feerdigheder pa tveers af de tre
omrader”, som dels indeholdt det der traditionelt regnes til samfundsfaglige metoder
("fremskaffe statistik og anden empiri”), dels vedrgrer en mere generel demokratisk kompe-
tence (”indga sagligti en demokratisk debat om samfundsmaessige problemstillinger og lgs-
ningsmuligheder”) (Undervisningsministeriet, 2009b, p. 4).

De tre omrader svarer til samfundsfagets fagdiscipliner, bortset fra Internatio-
nal politik, og det er kun sociologien, der ikke har det samme navn, men benavnes ”sociale
og kulturelle forhold.” Med 17 ars forsinkelse kan man sige, at anbefalingerne fra KUP-
rapporten blev fgrt ud i livet (jf. Undervisningsministeriet, 1992b, p. 34).

| samme bevaegelse blev der formuleret mal for faget, der pa alle omrader var
mere detaljerede og ogsa omfattende. Det kan diskuteres, hvornar et mal er omfattende, da
et meget generelt mal fx ”"diskutere statens rolle i forhold til gkonomisk udvikling og politik”,
som det hedder i Feelles Mal fra 2004, (Undervisningsministeriet, 2004, p. 12) kan laeses som
meget omfattende, men ogsa som det modsatte, da det ikke siger noget om pa hvilket
grundlag eleverne skal kunne diskutere. Her overfor star formuleringer i Faelles Mal fra 2009,
hvor eleverne fx skal kunne “redeggre for dansk blandingsgkonomi i en gkonomisk globalis e-
ring”, "redeggre for centrale velfeerdsprincipper og typer af velfeerdsstater”, “forsta og for-
klare udsagn om gkonomi seti forhold til forskellige aktgrers interesser og ideologier” og
"reflektere over gkonomiens betydning for naturgrundlaget” (Undervisningsministeriet,
2009b, p. 4). Kvantitativt er malene ogsa veesentligt mere omfattende idet 17 punkter under

de 4 omrader i 2004 bliver til 26 punkter i 2009, nar det gaelder slutmalene.

'® To af medlemmerne fra udvalget bag rapporten var gengangere i det udvalgt, der formulerede Feelles Mal:
Len Dalgas Jensen og Hans Dorf.
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3.11.1 Samfundsfag 2009 i modellen

| forhold til de tidligere formuleringer er Faelles Mal fra 2009 det tydeligste type 4 samfunds-
fag. Desuden kommer type 2 samfundsfaget ind i leereplanen med de faglige metoder. Der er
stadig en vis veegt pa type 3 samfundsfaget, selvom problemorienteringen i form af fokus e-

ring pa samfundsmaessige eller samtidsproblemer er mindre tydelig (i forhold til fageti

1975).

3.11.2 Fra samfundsfag 2009 til Feelles Mal 2014

Den seneste @&ndring af laereplanerne for folkeskolen skeri forlaengelse af folkeskolerefor-
men fra 2013. Denne a&ndring var besluttet i en politisk aftale, der fastslog at malene skulle
praeciseres og forenkles, samtidig med at de skulle ”"szette elevernes lzeringsudbytte tydeli-
gere i centrum” (Undervisningsministeriet, 2013, p. 9). Indholdsmaessigt var kravet, at ind-
holdet i fagene ikke skulle s&endres, men de skulle formuleres med kompetencemal i overens-
stemmelse med den europaeiske kvalifikationsramme. Forstaelsen af kompetencer i sam-
fundsfag diskuteres i det fglgende kapitel. | det fglgende refererer jeg til malene for sam-
fundsfag som Faelles Mal 2014. Da malet med det foregdende kapitel fgrst og fremmest er at
diskutere den historiske udvikling, og da Fzelles Mal 2014 ikke skulle zndre indholdet i faget
har jeg ikke her diskuteret malenes indhold i detaljer. Indholdet i Faelles Mal har jeg diskute-
ret i (Christensen 2015), og de kan findes pa undervisningsministeriets hjemmeside

(Undervisningsministeriet, 2014a).
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3.12 Et billede fra undervisningen: Gruppe 9 praesenterer

Laereplanerne udggr det formelle curriculum. Den empiriske undersggelse som udfoldes i
kapitel 6 undersgger dele af det underviste og det lzerte curriculum. Fgr jeg diskuterer kom-
petencer i forhold til Feelles Mal fra 2014 og i politische Bildung vil jeg praesentere en case
som et billede pa dele af det lzerte curriculum/elevernes curriculum. | det empiriske kapitel
gennemgas og analyseres i detaljer nogle elevprodukter i form af projektpraesentationer og
lommefilm, som de har produceret i undervisningen. Fglgende case er et eksempel pa hvor-
dan eleverne bruger kombinationer af forskellige medier til at kommunikere et fagligtind-
hold, men ogsa en emotionel indstilling til deres emne. Denne praesentation er en del af
konklusionen pa en uges projektarbejde, hvor klassen har arbejdet med det overordnede
emne "spor”. Det er to drenge, der har valgt at arbejde med angrebet pa World Trade Cen-
ter den 11. september 2001.

Ved starten af deres praesentation har eleverne deempet belysningen og truk-
ket gardinerne for. De starter med at vise en film de selv har produceret, med klip fra bl.a.
YouTube, som genfortzeller begivenheder fra den 11. september. | filmen er der blandet bl.a.
nyhedsklip, digitale rekonstruktioner og et billede af et af ofrene, hvis stemme ogsa hgres i
en lydoptagelse. Ind i mellem standser de filmen for selv at forteelle hvad der skete. Da fil-
men slutter, siger drengene i kor ”alt dette skete pa fire timer, men forandrede verden for
lang tid frem.” Om deres valg af praesentationsform skriver de i deres rapport, som er afleve-
ret til laereren: ”"Ved hjzelp af lyd og billeder vil vi fa tilhgrerne til at komme i den rette stem-

ning til, nar man har om et sa alvorligt projekt.” Filmen med deres kommentarer varer lidt

CBS NEWS

Figur 8 Still fra videooptagelse af projektpraesentation gruppe 9
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under fire minutter.

Efter filmen fglger en mundtlig praesentation stgttet med billeder og tekst pa
PowerPoint. Her gennemgar eleverne nogle af arsagerne til terrorangrebet, og deres konklu-
sion er at”det tegner ikke godt for fremtiden”, hvor vi vil komme til at se mere terror. Deres
sidste slide er et billede af ISIS’ sort-hvide flag, med teksten “Hvad kan vi vente os i fremti-
den?”

Denne gruppe (i det fglgende kaldet Gruppe 9) anvender i deres praesentation
tekst, lyd, billede samt belysning i lokalet m.m. til at kommunikere deres budskab. Deres
preesentation er med andre ord multimodal. | den multimodale preesentation anvender de
forskellige semiotiske ressourcer (disse begreber diskuteres i afsnit 6.5.1 ). | analysen vil jeg
undersgge om denne anvendelse af semiotiske ressourcer kan ses som udtryk for samfunds-
faglige kompetencer. Jeg undersgger ikke om de lever op til alle krav i leereplanen (da det
ville kreeve en samlet evaluering af hele undervisningen over de to ar de har det i skolen),
men jeg vil argumentere for at eleverne, pa nogle omrader, viser kompetencer der overskri-
der det, der er beskrevet i laereplanen, hvilket giver anledning til at nytaenke forstaelsen af
faget.

For at kunne underbygge forstaelsen af kompetencebegrebet i forhold til sam-
fundsfag vil jeg i det fglgende diskutere hvordan kompetencebegrebet er kommet ind i lae-
replanen, Felles Mal fra 2014 i samfundsfag, og hvordan diskussionen om kompetencer har

udfoldet sig i den tyske debat om politische Bildung.

sl ian

&
Hvad kan vi vente 08 I mmﬁd‘n?

£

Figur 9 Still fra videooptagelse projektfremlaeggelse gruppe 9
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4 Demokratiske kompetencer: en international diskussion
Det foregdende kapitel og modellen for samfundsfaget danner baggrund for at beskrive de
fire samfundsfagstyper og forskellige vaegtninger af fagets indhold, som beskrevet i laerepla-
nerne 1975-2009. | de senere ar har en steerk strgmning bade i den politiske diskurs (med
Ellen Kroghs begreb: retorisk praksis) og den teoretiske diskurs (Krogh: teoretisk praksis)
omkring uddannelse fokuseret pa at formulere mal for uddannelse som kompetencer. Dette
erisigselvengrund til atinteressere sig for kompetencebegrebet ud fra et fagdidaktisk
synspunkt. En anden grund er at kompetencebegrebet i princippet kan indfange det, der er
malet med uddannelsen, ved at fokusere pa output-siden fremfor input. Pa den made kan
kompetenceorientering i uddannelse vaere udtryk for en intention om at saette den lzerende
i centrum af (fag-)didaktikken, hvilket ogsa er en del af argumentationen for at anvende
kompetencemal i folkeskolereformen fra 2014 (Rasmussen & Rasch-Christensen, 2015).

Malet med dette kapitel er at finde frem til en mere sammenhangende, men
ogsa operationel, forstaelse af kompetencebegrebet i forhold til samfundsfag og poli-
tisk/demokratisk dannelse. Det operationelle skal forstas saledes, at denne begrebsafklaring
er en del af baggrunden for de empiriske undersggelser.

Kompetencebegrebet vil blive diskuteret ud fra disse tre perspektiver:

1) kompetencebegrebet i dansk didaktik

2) den internationale ramme for laereplansudvikling EQF og leereplanerne —

herunder en sammenligning af de politiske processer i Danmark og i Tyskland

3) den tyske diskussion af kompetencebegrebet i politische Bildung.
Afsluttende konkluderes med en opsamling pa kompetencebegrebet i politische Bildung, der
ses som udtryk for et billede af en samfundsfaglig rationalitet, og som kan sammenlignes
med beskrivelserne i det danske Faelles Mal.

| et fglgende afsnit diskuteres, hvordan denne samfundsfaglige rationaliteti overens-

stemmelse med en deliberativ, liberal demokratiopfattelse, som beskrevet af Jirgen Haber-
mas og John Rawls, med rgdder hos |. Kant. Denne rationalitetsforstaelse har en ’blind plet’ i
forhold til sestetisk erfaring og emotionalitet som del bade af den politiske dannelse og af
politisk rationalitet. Dette undersgges med udgangspunkt i Anja Besands begreb om aesteti-
ske kompetencer i den politiske dannelse og med multimodal teori, der giver en ramme for

at beskrive erkendelse ud over det begrebslige.
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4.1.1 Nogle aspekter af kompetencebegrebets historie i dansk didaktik
| det fglgende undersgges, hvordan begrebet ’kompetence’ har veeret brugt i den didaktiske
debat (teoretisk praksis) bade i et bredere felt - i paedagogik, leeringsteori og psykologi - og
mere snaevert som et begreb i samfundsfagdidaktikken.

| leereplanerne for samfundsfaget bliver kompetencer f@rst naevnt i 2004, hvor
det fastslas, at “samfundsfags helt overordnede kompetence er handlekompetence”
(Undervisningsministeriet, 2004, p. 46). | Stk. 2. af formalet for faget hedder det, i 2004, at
undervisningen skal medvirke til, at eleverne ”udvikler historie- og samfundsbevidsthed,
kritisk sans og feerdighed i atiagttage, analysere og vurdere nationale og internationale sam-
fundsforhold og konflikter” (Undervisningsministeriet, 2004, p. 11). 12009 bliver kompeten-
cer en del af formalet, som andres til, at undervisningen skal “medvirke til, at eleverne ud-
vikler kompetencer, kritisk sans og et personligt tilegnet veaerdigrundlag, der ggr det muligt
for dem at deltage kvalificeret og engageret i samfundsudviklingen”
(Undervisningsministeriet, 2009b, p. 3). | Feelles Mal fra 2014 er kompetencebegrebet truk-
ket helt frem i fagformalet, hvor det hedder, i stk. 1, at “Eleverne skal opna kompetencer til
aktiv deltagelse i et demokratisk samfund.” (Undervisningsministeriet, 2014b) Til gengeeld er
begrebet handlekompetence ikke direkte nsevnt.

| den bredere didaktiske debat blev begrebet om handlekompetence udviklet i
Danmark af bl.a. Karsten Schnack og Hans Jgrgen Kristensen i midten af 1980’erne og starten
af 1990’erne (B. B. Jensen & Schnack, 1993; Kristensen, 1991; Schnack, 1998). For Schnack er
der tale om et almendidaktisk begreb og et dannelsesideal (Schnack, 1998, p. 15), og det har
haft betydning for udviklingen af samtidsorientering/samfundsfag og for miljgundervisning
(Breiting, Hedegaard, Mogensen, Nielsen, & Schnack, 1999). Helt centralt for begrebet hand-
lekompetence var, at det var "taet knyttet til forestillinger om politisk dannelse og aktiv del-
tagelse i et demokratisk samfund” (Kristensen, 2007, p. 52). Hans Jgrgen Kristensen formule-
rede i slutningen af 80’erne handlingskompetence som et meget bredt begreb, der bade

” ”

indeholdt: “sproglig kompetence”, “undersggelses- og problembehandlingskompetence”,
"kreativ kompetence”, ”social kompetence”, ”praktisk/manuel kompetence”. | centrum af
disse er placeret ”Indsigt — personlig, - strukturel, - problemorienteret, - veerdiorienteret, -
handlingsorienteret” og under alt dette i modellen: “Et fundament af selvtillid og tillid til
faellesskabets muligheder” (Kristensen, 1991, p. 40).

Opfattelsen af kompetence og handlekompetence som et normativt ideal knyt-

tet til politisk og demokratisk dannelse blev, i Igbet af 1990’erne, udfordret af et mere snae-
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vert kompetencebegreb, hvor der var fokus pa individets kunnen og gerne inden for omra-
der, som erhvervslivet efterspurgte. Hans Jgrgen Kristensen kalder dette i 2007 for '90’er
kompetencen’. Det privat nedsatte kompetencerad, der arbejdede fra 1998, fik meget omta-
le med deres nationale kompetenceregnskab, som i 2002 og 2005 blev overtaget af og udgi-
vet af Undervisningsministeriet. Dette var direkte inspireret af OECDs DeSeCo kompetencer
(OECD, 2005), og malet var ogsa at ggre Danmark til et konkurrencedygtigt samfund i globa-
liseringen'’. Som davaerende undervisningsminister Bertel Haarder skrev i forordet til kom-
petenceregnskabet fra 2005: ”Det er regeringens ambition at skabe et uddannelsessystemi
verdensklasse. Og vi er pa rette vej mod malet. En styrkelse pa alle niveauer i uddannelses-
systemet udggr fundamentet for, at Danmark som et rigt land uden store skel i samfundet
kan matche de krav og udfordringer, som globaliseringen stiller'®.” Selvom begrundelsen for
kompetenceregnskabet var gkonomisk, var der tale om meget brede kompetencer defineret
indenfor "literacy, leering, selvledelse, kreativitet og innovation, kultur, miljg, sundhed, socia-
le sammenhaenge, kommunikation og demokrati”*°.
En anderledes definition pa kompetencebegrebet blev formuleret i 2004 af Lars

Quortrup der beskriver kompetence som en af fire vidensformer: 1. ordens viden betegnes
som “kvalifikationer”, 2. ordens viden som “kompetencer”, 3. ordens viden som "kreativitet”
og 4. ordens viden som "“verdensviden” (Qvortrup, 2004, p. 99). Denne definition skal ikke
diskuteres her, men det viser, hvor forskelligt kompetencebegrebet kan opfattes i Danmark.

Knud llleris oplister i sin bog Kompetence fra 2013 flere forskellige definitioner pa
kompetence, samtidig med at han ogsa refererer til Katrin Hjorts iagttagelse af at kompeten-
ce er en "flydende betegner” uden nogen fast definition. Han giver dog ogsa sit eget bud pa
en definition af kompetence, der er ret dben: “Kompetence udggres af helhedsbetonede
fornufts- og felelsesmaessigt forankrede kapaciteter, dispositioner og potentialer, der er re-
lateret til mulige handlingsomrader og realiseres gennem vurderinger, beslutninger og hand-

lingeri relation til kendte og ukendte situationer” (llleris, 2013, p. 68).

7 Denne markedsorienterede (men samtidigbrede) kompetenceopfattelse blev ogsa kritiseret fra forskere
indenfor paedagogik og didaktik bl.a.afJens Erik Kristensen.
http://edu.au.dk/fileadmin/www.dpu.dk/magasinetasterisk/nrloktober2001/030908093606 -amp-type-
doc.pdf

http://udd.uvm.dk/200301/udd200301-06.htm?menuid=4515

'® http://pub.uvm.dk/2005/NKRrapport/kap00.html

' http://pub.uvm.dk/2005/NKRrapport/
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4.2 Den internationale ramme for kompetencer til Felles Mal 2014
Med Falles Mal fra 2014 kommer kompetencebegrebet ind som en overordnet ramme der
strukturerer alle fags curricula, idet de beskrives med overordnede kompetencemal og un-
derliggende fzaerdigheds- og vidensmal. Denne ramme er taget direkte fra den europzaeiske
kvalifikationsramme (EQF), og dermed er den nationale lovgivning, i form af lzereplansarbej-
det, direkte pavirket af internationale politiske beslutninger.l EQF defineres kompetence
saledes:
“competence” means the proven ability to use knowledge, skills and personal,
social and/or methodological abilities, in work or study situations and in pro-
fessional and personal development. In the context of the European Qualifica-
tions Framework, competence is described interms of responsibility and au-

tonomy. (European Commission, 2008, p. 11)

Dette lagde grunden for den ‘master’, der har sat rammen for Feelles Mal, hvor alle fag be-
skrives med vidensmal, feerdighedsmal og kompetencemal. Netop fordi der, som visti det
foregaende afsnit, ikke findes én forskningsmaessig konsensus om kompetencebegrebet, er
det veerd at bemaerke at EQF-kompetencebegrebet serviden og faerdigheder som en del af
kompetencen, og at kompetence skal forstas med et begreb om ansvarlighed (responsibili-
ty).

Curriculumudvikling er en kompleks politisk proces, der ikke kun foregar indenfor
rammen af det nationale demokrati. Med begreber fra international politik og demokratite o-
ri kan vi dermed stille spgrgsmal i forhold til denne proces: Pa den ene side taler Krejsler
m.fl. om et transnationalt greb (“transnational grip”), om uddannelsesreformer i Skandinavi-
en og kritiserer de internationale beslutningsprocesser for at vaere uigennemsigtige (Krejsler,
Olsson, & Petersson, 2014). Pa den anden side argumenterer Borrds m.fl. for, at det maske
er ngdvendigt med en ny forstaelse af demokratiet for at kunne analysere og vurdere disse

komplekse processer (Borrds & Radaelli, 2014).

4.2.1 EQF som ramme for curriculumudvikling

Lovgivningsmaessigt danner den europaiske kvalifikationsramme en ramme for, hvordan
lzereplaner formuleres i medlemsstaterne i EU. Den europaiske kvalifikationsramme blev
besluttet af Europaparlamentet og ministerradet i 2008. Det officielle mal er: “"to promote

citizens’ mobility between countries and to facilitate their lifelong learning” (European
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Commission, 2008, p. 3). Dette ggres ved at beskrive en ramme, der definerer de forskellige
uddannelsesniveauer — fra grundskole til det hgjeste videnskabelige niveau —og den viden,
og de feerdigheder og kompetencer, der skal opnas pa hvert enkelt niveau.

Det er op til det enkelte land, hvordan man veelger at implementere EQF pa det nati-
onale niveau. Blandt anbefalingerne i EQF er at medlemsstaterne skal relatere deres natio-
nale kvalifikationssystemer til EQF, og at de tager skridt til, at alle nye kvalifikationsbeskrivel-
ser “contain a clearreference, by way of national qualifications system, to the appropriate
EQF level” (European Commission, 2008, p. 8). Det er ligeledes en del af anbefalingerne at
man skal “use an approach based on learning outcomes when defining and describing quali-
fications”.

Den officielle begrundelse for EQF er at det er ngdvendigt for at kunne sam-
menligne uddannelsessystemer pa tveers af Europa. Dette er et eksempel pa hvordan ud-
dannelse bliver en del af EU's politikker (policy) af to grunde: for det fgrste fordi den frie
bevaegelighed for arbejdskraft, som det blev formuleret i Romtraktaten fra 1957, kunne let-
tes med en fzelles ramme for sammenligning af nationale uddannelsessystemer og uddan-
nelsesbeviser. For det andet fordi vidensgkonomien (knowledge economy) ses som en driv-
kraft i samfundenes konkurrencedygtighed. Uddannelse har vaeret et politikomrade for EU
siden Maastrichttraktaten, men altid med den tilfgjelse, at uddannelse er medlemsstaternes
ansvar (Maastricht § 126, EU-traktaten artikel 165)%°.

Malet for Lissabon-strategien fra 2000 var pa samme made at ggre EU til “the
most competitive knowledge based economy by 2010” (Commission, 2005). Det var hensig-
ten at placere uddannelse i centrum af vidensgkonomien, men ved evalueringen af Lissabon
-strategien konkluderede kommissionen, at “it is apparent that the EU has some way to tra-
vel in this regard”(Commission, 2010).

Lissabon-strategien giver mange eksempler pa beslutningsstrukturen kaldet
”den abne koordinationsmetode” (open method of coordination OMC) (Commission, 2010,
p. 21; Krejsler et al., 2014). Hensigten med den dbne koordinationsmetode var, pa nogle om-
rader, at supplere de overnationale beslutningsprocesser, som bygger pa komplicerede sam-
spil mellem de europeeiske institutioner. Med den abne koordinationsmetode kan medlems-

staterne blive enige om faelles mal eller standarder, og det er sa op til landene selv hvordan,

*° The Community shall contributeto the development of quality education by encouraging cooperationbe-
tween Member States and, if necessary, by supportingand supplementing their action, while fully respecting
the responsibility of the Member States for the content of teachingand the organization of education systems
and their cultural and linguistic diversity.
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og i hvilken udstraekning de vil leve op til malene. Et eksempel er Barcelona-malet om at
bruge 3 % af BNP pa forskning og udvikling?®.

Den abne koordineringsmetode er blevet set som et eksempel pa ’soft governance’
(Borras, 2005; Borras & Conzelmann, 2007; Krejsler et al., 2014; Lawn, 2006) og er maske
den vigtigste form for mellemstatslig styring (governance) pa uddannelsesomradet. Det geel-
der isaeriforhold til EU, men det kan ogsa sammenlignes med den made, som OECD pavirker
nationale politikker. Fra et demokratiteoretisk perspektiv kan man sa stille spgrgsmalet om
dette giver nye muligheder for staterne til at agere i flere former for samarbejde, eller om
det begraenser deres handlingsrum og udvander demokratiet (Borrds & Radaelli, 2014;
Krejsler et al., 2014).

Borrds og Radaelli giver en ramme for denne analyse med begrebet 'demoi-
krati’, der kommer fra J. H. H. Weiler. Pointen er, at nar man taler om et multinationalt sam-
arbejde som EU, er det ikke nok at arbejde med et ‘"demos’, men der ma arbejdes for at ska-
be et demokrati, hvor der er flere demoi. Begrebet demoi-krati er dermed anderledes end
den traditionelle diskussion om overstatsligt (fgderalistisk) over for mellemstatsligt (konfg-
deralistisk) samarbejde og giver saledes en tredje mulighed for at se en form for demokratisk
orden i EU. Ifglge Nicolaidis, som er en af fortalerne for demoi-krati, deler bade fgderalister
og intergovernmentalister den samme idé om demokrati som en ”polity” og et “demos” i sin
kerne (Nicolaidis, 2004). Ideen om demoi-krati derimod: "embraces the dual character of the
EU as a community of both states (peoples) and individuals in a common supranational poli-
ty”(Cheneval, Lavenex, & Schimmelfennig, 2014, p. 4) (Jf ogsa Weiler (Weiler, 1999) citeret i
(Kelstrup, Martinsen, & Wind, 2012).

Men i hvilken udstraekning kan den abne koordineringsmetode og lignende
processer siges at vaere demokratiske? Borrds og Radeli tager udgangspunkt i tre normative
demokratimodeller: liberal, kommunitaristisk og deliberative. Ud fra disse tager de fire prin-
cipper som definerende for demokratiet: 1) parlamentarisk inddragelse, 2) samfundsmaessi-
ge input, 3) transparens og 4) argumenterende former for interaktion. Disse fire saettes sa
sammen med den dbne koordinationsmetodes demoi-kratiske kriterier (Borras & Radaelli,

2014, p. 135).

2 http://ufm.dk/aktuelt/pressemeddelelser/arkiv/2011/danmark-nar-barcelona-malsaetningen-som-det-
forste-eu-land-og-innovationen-stiger-1
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Table 1 Normative principles of democracy and demokcratic criteria in OMC
governance

Link with democratic

Principles theories Demoi-cratic criteria
Parliamentary Liberal, + Participation of national
involvement communitarian, parliaments in OMC processes
deliberative * Parliamentary control of OMC
results (national parliaments)
Societal input Liberal, + Equal access and participation of
communitarian, interested stakeholders and civil
deliberative society organizations at national
level

« OMC processes’ responsiveness to
societal demands

« Possibility of public debate on the
OMC processes overall and specific

goals.
Transparency and Liberal, deliberative * Publicity of decision-making
accountability progress and results of OMC

+ Monitoring, reporting and

verification of OMC results
Deliberative quality Deliberative * Arguing vs bargaining as interaction

mode in OMC process

+ Substantial openness of
deliberation in OMC processes

« ‘Democratisation’ of expert input in
OMC processes

Figur 10 Borras og Radaellis oversigt over normative demokratiprincipper og demoi-krati (Borras & Radaelli, 2014)

Som man kan se i tabellen kan styring (governance) gennem OMC analyseres pa flere ni-
veauer. Et vigtigt aspekt, som forfatterne finder i empiriske studier, er at de nationale struk-
turer har betydning, fx for hvordan nationale parlamenter involveres i beslutningsprocessen,
men der er variationer i hvor hgj grad NGO’er involveres i politiske processer. Samtidig er
der ikke én klar konklusion, der kan drages ud fra de tre forskellige brug af OMC, som forfat-
terne behandler (Borrds & Radaelli, 2014, p. 141). Det betyder at der ikke er et utvetydigt
svar pa spgrgsmalet om demokratisk legitimitet, ogsa selvom man inddrager et begreb som
demoi-krati. Men begrebet som ramme for analysen er ikke desto mindre brugbart, nar man
vil preve at forstd og analysere processen hvormed EQF blev og bliver implementeret i de
forskellige lande.

| det fglgende vil jeg redeggre for aspekter af processen, som den er foregaet i
Danmark og Tyskland og derefter analysere den med Borras og Radaellis begreber, sat over-
for Krejsler og Olssons idé, om at EU har et knugende greb (grip) om landenes uddannelses-

politik.
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4.3 Kompetencebegreber og EQF i samfundsfag og politische Bildung
Som beskrevet i det foregaende afsnit kom kompetenceorienteringen til at danne rammen
for Faelles Mal 2014 gennem en proces, hvor det politisk blev besluttet at implementere EQF.
Kompetencebegrebet var tidligere blevet diskuteret teoretisk (jf. afsnit 4.1.1), iseer i form af
handlekompetence, men denne diskussion havde ikke faet direkte indflydelse pa laereplans-
arbejdet. Med andre ord havde den teoretiske diskussion (teoretisk praksis, med Kroghs be-
greb) mindre indflydelse pa det formelle curriculum.
| det fglgende vil jeg sammenligne udviklingen i Danmark med den parallelle
udvikling i Tyskland. Malet med denne sammenligning er dels at undersgge det begreb om
kompetencer, der kommer til udtryk i de formelle curricula, dels at vurdere om, og hvordan,
processen er forlgbet anderledes og dermed at kunne sige noget om betydningen af forskel-
lige traditioner og institutioner for udviklingen af (formelle) curricula.

Skematisk kan udviklingen i Danmark og Tyskland opstilles saledes:

Fra politik til implementering—en skematisk oversigt over kom-
petencedebattens forskelligartede indvirkning i forskellige poli-

tiske miljger

OECD—uddannelse som motor for
pkonomisk udvikling

Internationale sammenligninger
og rankings PISA 2000, 2003

Tyskland

OECD DeSeCo (Defining and
selecting Key Competencies)
2001

EU: European Qualifications
framework vedtaget 2008

Danmark

KMK= Kultusministerkonferenz

2003-4

Den nationale kvalifikations-
ramme for livslang leaering

Rammer for faelles mal
2014

Klieme ekspertise 2003

GPJE- Forslag til standarder for
den politiske dannelse
(Politische Bildung) 2004

Akademisk debat om
kompetencer i
"Politische Bildung”

Kompetencemal i leerepla-

Direkte indflydelse

ner for grundskolen
pa leereplaner

Figur 11 Kompetencedebattens indvirkning pa formelt curriculum i Danmark og Tyskland

@verst i skemaet ses OECD med bestraebelserne pa at bruge uddannelse som en motor for

gkonomisk udvikling. DeSeCo-kompetencerne synes ikke at have den store indvirkning pa
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curriculumudviklingen, derfor er de placeret for sig. De internationale sammenligninger og
rankings med PISA undersggelserne har derimod direkte indflydelse, bl.a. i forhold til vedta-
gelsen af EQF, der netop har til formal at ggre uddannelser sammenlignelige. | venstresiden
er det illustreret, hvordan dette i Danmark fgrer til vedtagelsen af den nationale kvalifikati-
onsramme for livslang laering, der igen saetter rammen for Feelles Mal fra 2014, og som har
direkte betydning for, hvordan kompetencemal formuleres i curricula for grundskolen. |
Tyskland er udviklingen parallel men anderledes. De internationale sammenligninger fgrte til
vedtagelser fra Kultusministerkonferencen om at anbefale fzlles nationale standarder for
fag. Dette inspirerede sammenslutningen GPJE?? til at formulere et forslag til standarder for
politische Bildung, hvilket igen fgrte til bade en videre teoretisk debat om kompetencer i
politische Bildung, og som havde direkte indflydelse pa laereplaner i flere delstater.

| det fglgende gennemgas udviklingen i Tyskland fra Klieme-ekspertisen og Kul-
tusministerkonferencen i 2003 og 2004 frem til GPJE-forslaget. Derefter redeggres for GPJE-
forslagets indhold i politiske kompetencer og den efterfglgende (akademiske) debat. En de-
bat, der har fgrt til en fornyet forstaelse af hvilke konfliktuerende opfattelser der er i tol k-

ningen af kompetencer for den politiske dannelse.

4.3.1 Udviklingen i Tyskland

Da uddannelsespolitik i Tyskland er et delstatsanliggende er der ikke samme mulighed for
direkte statsstyring som i Danmark. ‘Kultusministerkonferencen’ er en konference hvor kul-
tur — og dermed undervisningsministrene - fra alle delstater mgdes for at vedtage fzlles ret-
ningslinjer. | 2003 blev en rapport, den sakaldte Klieme-Expertise, udarbejdet for kultusmini-
sterkonferencen om, hvordan man kan formulere standarder for uddannelse og dermed fag
pa alle niveauer (Klieme et al., 2007). Klieme-rapporten tog udgangspunkt i et kompe-
tencebegreb fra den tidligere Weinert-rapport, og definerer kompetencer saledes: ”In Uber-
einstimmung mit Weinert (2001, S. 27f.) verstehen wir unter Kompetenzen die bei Individu-
en verfligbaren oder von ihnen erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, be-
stimmte Probleme zu l6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und
sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, die Problemldsungen in variablen Situationen er-

23»

folgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen“>” (Klieme et al., 2007, p. 72). Kompe-

*2 Gesellschaft fir Politikdidaktik und politischeJugend- und Erwachsenenbildung www.gpje.de
23 Vi forstar kompetencer som kognitive evner og faerdigheder, der star til radighed for eller kan lzeres af indivi-
der, til atlgsebestemte problemer og de dermed forbundne motivationelle viljesbestemte og sociale bered-
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tencer forstas saledes som dispositioner for handling, der indeholder beredskab til at handle
med ansvarlighed i forskellige situationer. Med inddragelsen af ansvarlighed minder denne
formulering om formuleringen i EQF-kompetencemodellen.

Handlekompetencebegrebet inddrages ogsa i Klieme-rapporten. Dette kommer
fra en leereplan i Mecklenburg-Vorpommern og var egentlig udviklet til ‘Orientierungsstufe’,
hvor handlekompetence forstas som en fagovergribende kompetence, der omfatter Sach-
kompetenz, Metodenkompetenz og Socialkompetenz (Klieme et al., 2007, p. 47). Denne
kompetencemodel peger tilbage til Heinrich Roth, der, i 1971, var den fgrste til at bruge
kompetencebegrebet i en paedagogisk sammenhaeng i Tyskland og med udgangspunkt i be-
grebet myndighed definerede han dette som indeholdende bade selvkompetence, fagkom-
petence, metodekompetence og socialkompetence (Detjen, Massing, Richter, & Weifeno,
2012, p. 19; Klieme, Hartig, & Rauch, 2008; Roth, 1971).

| Mecklenburg-Vorpommerns laereplan for Sozialkunde blev det i 2002 illustre-

ret saledes (Boris, Schroder, Kaiser, Dehn, & Fischer, 2002):

Me G

thodenkompet®

Figur 12 Mecklenburg-Vorpommern illustration af handlekompetence

Denne model kan umiddelbart laegge op til et fagovergribende kompetencebegreb, men eri
mange laereplaner blevet brugt pa den made, at Sachkompetenz og til dels ogsa Methoden-
kompetenz er blevet forstaet som de faglige forstaelser og metoder som de enkelte fag bi-
drager med.

Klieme-ekspertisen afviser ikke at kompetenceudvikling skal ske i fag; som det
formuleres, kan kompetencer kun udvikles gennem kontinuerlig udvikling og opbygning af
viden og kunnen indenfor indholds- og erfaringsomrader, og disse eri skolesystemet fgrst og

fremmes repraesenteret af fag (Klieme et al., 2007).

skaber og faerdigheder til atkunne anvende disse problemlgsninger vellykket og ansvarligti skiftendesituati o-
ner.
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4.3.2 Fra GPJE-forslag til formelle curricula
GPJE er dannet i 2000 som et fagvidenskabeligt selskab, af forskere, der beskeeftiger sig med
politisk og samfundsmaessig dannelse i og uden for skolen®*. | 2004 formulerede selskabet -
som en reaktion pa PISA-undersggelserne - et "Forslag til krav til nationale standarder for
fagundervisning i politisk dannelse” 2°(Detjen et al., 2004).

GPJE-forslaget tager udgangspunkt i et begreb om politisk myndighed som det
overordnede mal for den politiske dannelse (Detjen et al., 2004, p. 9). Den politiske dannelse

deles op i tre kompetenceomrader illustreret i felgende model (Detjen et al., 2004, p. 13 ff):

Konzeptuelles Deutungswissen

Politische Urteilsfiihigkeit
Politische Ereignisse, Probleme
und Kontroversen sowie Fragen
der wirtschaftlichen und gesell-
schaftlichen Entwicklung unter
Sachaspekten und Wertaspekten

Politische Handlungsfihigkeit
Meinungen, Uberzeugungen und
Interessen formulieren, vor ande-
ren angemessen vertreten, Aus-
handlungsprozesse fiihren und
Kompromisse schlieen kénnen

analysieren und reflektiert beur-
teilen kénnen

Methodische Fihigkeiten

Sich selbststindig zur aktuellen Politik sowie zu wirtschaftlichen,
rechtlichen und gesellschaftlichen Fragen orientieren, fachliche
Themen mit unterschiedlichen Methoden bearbeiten und das eigene
politische Weilterlernen organisieren kisnnen

Figur 13 GPJE-modellen (Detjen et. al., 2004, p.13 ff)

Der er saledes tre kompetenceomrader: Politisk dgmmekraft, politisk handleevne og meto-

diske feerdigheder, som alle errammet ind i den 'begrebslige tydningsviden’.

De tre centrale faerdigheder defineres saledes:
Politisk dgmmekraft: at kunne give en reflekteret vurdering af politiske begivenheder, pro-
blemer og kontroverser. Samt at kunne analysere og reflekteret vurdere spgrgsmal om den
gkonomiske og samfundsmaessige udvikling.
Politisk handleevne: at kunne formulere meninger, overbevisninger og interesser og pree-
sentere dem for andre pa passende vis. Foretage forhandlinger og lave kompromisser.
Metodiske faerdigheder: at kunne orientere sig selvstendigti forhold til aktuel politik savel
som gkonomiske, samfundsmaessige og retslige spgrgsmal. Bearbejde faglige temaer med
forskellige metoder og kunne organisere sin egen videre politiske laering.

Flere delstater indarbejdede GPJE-modellen direkte i curricula, fx Berlin-

Brandenburg (Brandenburg, 2010). Da curricula @&ndres med forskellige intervaller,er det

** http://www.gpje.de/html/satzung.html
25 Anforderungen an NationaleBildungsstandards fiir den Fachunterrichtin der Politischen Bildungan Schulen.
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ikke muligt at give et preecist overblik over de 16 delstater i Tyskland, men en oversigt ud fra
tilgengelige laereplaner indsamlet omkring 2014, viser at 9 delstater i stgrre eller mindre
grad har indarbejdet GPJE-kompetencerne, 4 har Mecklenburg-Vorpommern modellen og 5

har helt deres egne kompetencer (se bilag 1 for henvisninger til webadresser).

Meckelnburg | GPJE Andet
Vorpommern
model
Baden- X
W ttenberg
Bayern X
Berlin Orientierungs-, Analyse-, Beurteilungs- und Hand-
lungskompetenz
Brandenburg Konzeptuelles Deutungswissen, Politische Urteilsfa-
higkeit, Politische Handlungsfahigkeit Methodische
Fahigkeiten
Bremen X
Hamburg Perspektiv- und Konfliktfahigkeit, Analysefahigkeit,
Urteilsfahigkeitund Partizipationsfahigkeit.
Hessen Analysekompetenz, Urteilskompetenz, Handlungs-
kompetenz, Methodenkompetenz
(+omfattende overfaglige kompetencer)
Mecklenburg- Sachkompe-
Vorpommern tenz, Me-
thodenkom-
petenz
Sozial-und
Selbstkom-
petenz
Niedersachsen Analyse-, Urteils- und Handlungskompetenz, Inhalts-
bezogene Kompetenzen
Nordrhein Westfa- | Sachkompe- | Urteilskompetenz und Handlungskompetenz
len tenz, Me-
thodenkom-
petenz,
Rheinland-Pfalz
Sachsen
Sachsen-Anhalt Urteilskompetenz, Analysekompetenz, Handlungs-
kompetenz
Schleswig-Holstein | Sachkompe-
tenz, Me-
thodenkom-
petenz,
Selbstkom-
petenz,
Sozialkompe-
tenz
Saarland Metho- Beurteilungskompetenz, Handlungskompetenz X
denkompe-
tenz
Sachkompe-
tenz
Thiringen Politische Urteilskompetenz, Methodenkompetenz,
Politische Handlungskompetenz
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Det er saledes tydeligt, at den made kompetencebegreber indarbejdes i curricula i Tyskland i
hgj grad, men ikke pa entydig made er pavirket af den teoretiske praksis, for sa vidt som
GPJE-forslaget er formuleret af fagdidaktiske forskere. Samtidig er dette forslag formuleret
som et bidrag til en politisk diskussion (retorisk praksis). Den internationale diskurs i form af
beslutninger og dokumenter fra OECD pavirker ogsa i hgj grad de lokale beslutninger, men

igen ikke pa nogen entydig made.

4.3.3 Udviklingen i Danmark frem mod Faelles Mal 2014

| Danmark er udviklingen mod kompetencemal i samfundsfag i folkeskolen pavirket af to
konkrete beslutninger: for det fgrste formuleringen af ”“den nationale kvalifikationsramme
for livslang laering” og for det andet de rammer, der blev sat for arbejdet med Fzelles Mal fra
2014. Den nationale kvalifikationsramme for livslang lzering oversaetter og implementerer
den europzeiske kvalifikationsramme til en dansk kontekst, og den danner igen rammen for
hvordan laereplaner?® formuleres pa forskellige niveauer (Forskningsministeriet, 2013;
Undervisningsministeriet, 2009a).

Da den nationale kvalifikationsramme er formuleret med videns-, feerdigheds-
og kompetencemal skulle dette ogsa veere gaeldende for de nye faelles mal i folkeskolen. Den
politiske ramme for arbejdet med de feelles mal var den politiske aftale om reform af folke-
skolen, der udover andringer i faelles mal havde aendringer i fagraekken og indfgrelse af en
”laengere og mere varieret skoledag”. Det officielle formal med reformen var bl.a., at elever-
ne skulle leere mere, idet alle skal udfordres, sa ”de bliver sa dygtige de kan”, og skolen skal
ligeledes "mindske betydningen af social baggrund i forhold til faglige resultater”
(Undervisningsministeriet, 2013).

Rammen for hvordan malene for fagene skulle formuleres, i form af kompeten-
ce- og videns- og feerdighedsmal, blev beskrevet i en ‘master’ udarbejdet af en ekspertgrup-
pe nedsat af Undervisningsministeriet. Masteren er bygget op saledes, at der er op til fire
kompetenceomrader for hvert fag, og hvert kompetenceomrade har et kompetencemal. Til
disse kompetencemal hgrer en raekke faerdigheds- og vidensmal, der er ordnet i par, saledes
at den viden, der er beskrevet i vidensmalet, er en forudseetning for den tilhgrende faerdig-

hed. For eksempel i faerdigheds- vidensparret under overskriften social differentiering, er

26 Ogsa her bruger jeg leereplanerien bred betydning; det daekker bade Feelles Mal i folkeskolen, laereplaner for
gymnasiet og ungdomsuddannelser, studieordninger for videregaende uddannelser m.v.
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vidensmalet at: “Eleven har viden om social differentiering” og det tilhgrende feerdigheds-
mal at "Eleven kan analysere sociale forskelle med begreber om social differentiering.”

For samfundsfag er de fire kompetenceomrader: ”politik”, ”@konomi”, “sociale
og kulturelle forhold” og ”“samfundsfaglige metoder” (Undervisningsministeriet, 2014b).

Hvis man sammenligner de forskellige fag ses det, at der ikke er en gennemga-
ende opfattelse af, hvad der udggr kompetenceomrader. Iseerer der forskelle i, hvad der kan
betegnes som egentlige kompetenceomrader, og det der i hgjere grad er indholdsomrader.
For eksempel er der i matematik et omrade, der hedder “matematiske kompetencer” og tre
omrader, der i hgjere grad er indholdsomrader: ”tal og algebra”, “geometri og maling” og
”statistik og sandsynlighed”?’.

Naturfagene — biologi, fysik/kemi, geografi og natur/teknologi —er alle organiserede
med fire kompetenceomrader: ”“undersggelse”, ”modellering”, ”perspektivering” og “kom-
munikation”. Der er saledes bade tale om noget der mere tydeligt signalerer kompetencer -
en undersggelse er noget man kan ggre - og noget, der er abstrakt for sa vidt, at det ikke pa
forhand har et specifikt fagligt indhold.

De tre fag, historie, kristendomskundskab og samfundsfag, har ogsa forskellige af-
greensninger af hvad der forstas som kompetenceomrader: Historie har kompetenceomra-
derne ”“Kronologi og sammenhang”, “kildearbejde” og ”historiebrug”, hvor de to sidste ty-
deligt signalerer kompetencer som noget man ggr. Kristendomskundskab har for 7.-9. klasse
fire omrader: ”livsfilosofi og etik”, ”"bibelske fortaellinger”, “kristendom” og ”ikke-kristne reli-
gioner og andre livsopfattelser”. Alle disse omrader kan uden problemer forstas som ind-
holdsomrader, hvorimod det er sveerere at se dem som egentlige kompetenceomrader.

| samfundsfaget er de fire omrader: ”politik”, ”gkonomi”, ”sociale og kulturelle
forhold” og ”“samfundsfaglige metoder”. Ogsa her er der, ud fra overskrifterne, i hgjere grad
tale om indholdsomrader end egentlige kompetenceomrader — man kan have kompetencer
indenfor politik og gkonomi, men umiddelbart betragtet er politik ikke noget man gar (i sko-
len). Det er endnu mere tydeligt for omradet ”sociale og kulturelle forhold”.

Dermed kan det konkluderes, at selvom Faelles Mal 2014 er skrevet inden for en
ramme, der er ens for alle fag, er det forskelligt hvordan et centralt begreb som “kompeten-

ceomrade” forstas. Et eksempel pa hvordan kompetencemal forstas er, kompetenceomradet

politik, hvor kompetencemalet er: “Eleven kan tage stilling til politiske problemstillinger,

7 Mal for de forskelligefagkan findes pd http://www.emu.dk/omraade/gsk-1%C3%A6rer/
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lokalt og globalt og komme med forslag til handlinger” (Undervisningsministeriet, 2014b). At
eleven kan "tage stilling” garigeni formuleringerne i de to andre kompetenceomrader
(@konomi, og Sociale og kulturelle forhold) og det er saledes centralti opfattelsen af kompe-
tencebegrebet i Feelles Mal. Dermed ligger ikke langt fra GPJE-forslagets begreb om politisk

demmekraft (politische Urteilsfahigkeit).

4.3.4 Kompetenceorientering i curricula - en politisk proces

Gennemgangen af de parallelle processeri Danmark og Tyskland viser at processerne om-
kring formuleringer af laereplaner er praeget af den politiske kultur og den forskellige opbyg-
ning af institutioner i de enkelte lande — og for Tysklands vedkommende de enkelte delsta-
ter. Selvom kompetenceorientering slarigennem internationalt, er effekten af dette forskel-
lig, ogsa nar det geaelder forhold som er under politisk kontrol, sdsom det formelle curricu-
lum.

Faglige kulturer eller traditioner omkring forskellige fag spiller ligeledes ind,
som det ses af de forskellige forstaelser af kompetencebegrebet, der er i de danske laerepla-
ner, selvinden for rammen af Faelles Mal fra 2014.

Den politiske anvendelse af eksperter (uddannelsesforskere) spiller ogsa en
rolle. | arbejdet med Fzelles Mal fra 2014 spillede eksperter en vaesentlig rolle i udarbejdel-
sen af ‘'master’ for leereplanerne. | de enkelte fag er der stor forskel pa, om der findes en
forskningsbaseret/diskuteret kompetenceforstaelse, som i matematik og naturfag, eller om
fagene i hgjere grad har prgvet at indarbejde andre forstaelseri en kompetenceforstaelse —
som samfundsfag, historie og kristendomskundskab.

Er det demokratisk? Krejsler m.fl. taler pa den ene side om et grip altsa et knu-
gende internationalt greb om uddannelsesreformer, og de er ikke de eneste, der serde in-
ternationale strgmninger som en top-down proces, hvor de enkelt landes beslutningstagere
er underlagt overnationale logikker (Krejsler et al., 2014). Pa den anden side ser Borrds m.fl.
(Borras & Radaelli, 2014) muligheden for en ny form for demoi-krati, og der er andre der
tilsvarende har set EU's soft governance og netveerksstyring som en form for demokratisk
styring.

Med begreberne fra Borras m.fl. kan vi se pa de fire aspekter af demokratiet,
som de oplister: parlamentarisk involvering, samfundsmaessige input, transparens og delibe-
rativ kvalitet. | forhold til den parlamentariske involvering gzelder det for processen omkring

folkeskolereformen, at folketinget via forligspartierne var dybt involveret i den overordnede
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formulering af reformaftalen. Nar det kommer til selve lzereplanerne var formuleringen af
"masteren’ og forstaelsen af kompetencemalene heri, udtryk for ekspertgruppens fortol k-
ning af, at dette var den mest hensigtsmaessige made at opna at ”alle elever skal blive sa
dygtige de kan”. Omkring indholdet i videns- og faerdighedsmal var processen tilrettelagt
saledes, at Undervisningsministeriet styrede processen og havde sekretariatsfunktion, men

m

at formaendene for udvalgene var ‘udefra’” (i de fleste tilfaelde fra laereruddannelser eller
universiteter), dog udpeget af Undervisningsministeriet. Alle formuleringer blevi sidste ende
forelagt Folketingets bgrne- og undervisningsudvalg. Som eksempel pa den parlamentariske
involvering kan naevnes, at en formulering fra samfundsfag, som blev aendret, var at det blev
praeciseret at sammenhange mellem demokrati og retsstat kan vaere "fx rettigheder og plig-
ter for borgere i Danmark, borgernes retssikkerhed i et demokrati og menneskerettigheder
mv”28. | Danmark har der generelt vaeret stgrre politisk bevagenhed omkring fagene historie
og kristendomskundskab, hvor politikere i hgjere grad udtaler sig om indholdet i fagene.

De samfundsmaessige input kommer i lovgivningsproceduren bl.a. gennem hg-
ringssvar. En aktiv part i forlgbet omkring folkeskolereformen var Danmarks Leererforening,
og foreningen var generelt negativ overfor de detaljerede madl. Som det hedder i et hgrings-
svar:

"Den beskrevne sammenkobling af Faelles Mal, elevplaner, kvalitetsrapporter

og reformens resultatmal vil fremme en fragmentering af det enkelte fag og en

instrumentel tilgang til undervisningen. Lovudkastet er saledes udtryk for et
styringskompleks, der vil indsnaevre og modulisere undervisningen til ugunst
for elevernes personlige udvikling, evne til innovation, nyteenkning og dannel-

se n29

Danmarks Laererforening mente desuden ikke, at processen omkring Faelles Mal var tilstreek-
kelig 4ben®’. Dermed mente de heller ikke, at processen levede op til kriteriet om transpa-

rens.

28 Ezlles Mal 2014 under kompetenceomradet politik.Kildeer egen oplevelsesom formand for udvalget.

%% http://www.ft.dk/samling/20131/lovforslag/I150/bilag/1/1340176.pdf Ministeriets hgringsnotatkantilgas

her: http://www.ft.dk/samling/20131/lovforslag/I150/bilag/1/1340172.pdf

% Medlemmerne af udvalgene fik fra starten af arbejdet besked om atarbejdeti udvalgene skullevarefortro-

ligt, og interne mails skullesaledes skrives i en form sa de ikke gav mulighed for aktindsigt. Denne procedure

blev af nogle kritiseretfor at vaere meget lukket, andre mente at det svarede til saedvanlig procedurei den slags

processer.Til sammenligning kan naevnes at der ikke var nogen offentlig drgftelseaf indholdeti Feelles Mal i

2004 og 2009 under processen. Undtagelsen for den lukkede procedure er samtidsorientering hvor laereplanen

blev udgivet 1977 efter at have foreligget publicereti 1974 som forslag, der var genstand for offentlig debat.
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Det sidste kriterium er den deliberative kvalitet. | dette tilfeelde kan man sige,
at der var en vis debat f@r lovens vedtagelse, og der har vaeret en livlig debat efterfglgende,
iseer blandt personer med tilknytning til universiteter eller professionshgjskoler (Rasmussen
& Rasch-Christensen, 2015; Skovmand, 2016). | forhold til at vurdere om denne procedure,
hvor der vedtages lovgivning, som er udformet pa en bestemt made for at leve op til interna-
tionalt aftalte standarder, kan det konkluderes, at de lokale forhold synes at spille en stgrre
rolle end det internationale pres. Samtidig med at ogsa et land som Danmark ma ses som en
aktgr i de internationale netvaerk, som formulerer de internationale standarder.

Sammenligningen med processeni Tyskland og de forskellige delstater viser, at
den faglige forankring i form af en forskningsmaessig tradition og en faglig forening, der age-
rer pa det rette tidspunkt, har en afggrende betydning for, hvordan et begreb som kompe-
tencer bliver formuleret i lokale lzereplaner, og processen ma anskues som en kompleks pro-

ces, praeget af lokale netvaerk.

4.4 Politiske kompetencer: GPJE-modellen og den efterfglgende diskussion
Hvor det foregdende afsnit har fokus pa den politiske proces omkring formuleringer af det
formelle curriculum, vil jeg i det fglgende tage udgangspunkt i indholdet i GPJE-modellen og
den efterfglgende debat indenfor politische Bildung. Formalet hermed er, at komme naerme-
re pa en beskrivelse af kompetencer for politisk dannelse, som bade er teoretisk begrundet
og operationel iforhold til at beskrive kompetencer i forbindelse med samfundsfagsunder-
visning.

GPJE-forslaget blev vedtaget af foreningen pa en konference, der havde over-
skriften ‘Konsekvenser af PISA; fagdidaktiske perspektiver'. Forslaget er saledes en form for
konsensusforslag, og det bygger dels pa forfatternes baggrunde som universitetsprofessorer
i forskellige didaktiske omrader, dels pa gnsket om at formulere uddannelsesstandarder for
politisk dannelse som er rettet imod kompetenceformuleringer. Oplaeggetindeholder forslag
til standarder for grundskoleniveau, erhvervsskoler og gymnasieniveau.

En gruppe af forfatterne til GPJE-oplaegget viderebearbejdede beskrivelsen af
politiske kompetencer ito udgivelser: Konzepte der Politik fra 2010 og Politik-Kompetenz fra
2012 (Detjen et al., 2012; WeiBeno et al., 2010). Disse to udgivelser, som nok repraesentere-
de en praecisering af mange aspekter af kompetenceorienteringen, men som samtidig ogsa
indsnaevrede omradet, blev mgdt af skarp kritik, blandt andet af en af forfatterne til det op-

rindelige oplaeg, Wolfgang Sander (Besand etal., 2011; Sander, 2014b). Diskussionen er gen-
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nemgaet af Wolfgang Sander, i oversigtsform i Handbuch Politische Bildung (Sander, 2014b),
men ogsa mere kritisk, med et blik for begreensningerne i kompetenceorienteringen i

(Sander, 2013a).

4.4.1 Forlgbere for GPJE-modellen

Den internationale bevaegelse i retning af kompetenceorientering og fokus pa output i un-
dervisningen har medfgrt enlivlig debat om hvilke kompetencer den politiske dannelse er
rettet imod. To forlgbere for GPJE-modellen er vaerd at naevne: Wolfgang Sander havde i
20013! formuleret politisk dsmmekraft®2, politisk handleevne og metodiske feerdigheder,
som det grundlaeggende indhold i de kompetencer der udggr den politiske dannelse (Sander,
2013b, p. 71 ff).

Behrmann, Grammes og Reinhardt formulerede et bud pa det gymnasiale ker-
necurriculum, som blev fremlagt kort fgr GPJE-modellen. | deres forslag er der fem kompe-
tencer: Perspektivskifte (Perspektivenibernahme), konfliktevne (Konfliktfahigkeit), socialvi-
denskabelig analyseren, politisk dsmmekraft, og deltagelseskyndighed/politisk handlekom-
petence (Behrmann, Grammes, & Reinhardt, 2004).

Da bade Sander og Grammes og Reinhardt er blandt dem, der efterfglgende
har kritiseret den videreudvikling som Weifeno m.fl. lavede af GPJE-modellen, vil jeg be-
handle deres bidrag, efter at jeg har gennemgaet hhv. GPJE-modellen og Weilleno m.fl.s

efterfglgende bidrag.

4.4.2 Politiske kompetencer i GPJE-modellen

Baggrunden for GPJE-kompetencemodellen, med de tre indholdsomrader, poli-
tisk dsmmekraft, politisk handleevne og metodiske faerdigheder, er, ifglge forfatterne, over-
vejelser om faget politische Bildung’s bidrag til dannelsen. Det er en del af skolens dannel-
sesopgave i et demokrati at szette alle mennesker i stand til at deltage i det offentlige liv, og
den politiske dannelse i skolen skal fremme evnen til ”At kunne orientere sig i den moderne
gkonomi og det moderne samfund, at bedgmme politiske spgrgsmal kompetent pa et de-

mokratisk grundlag og at kunne engagere sig i offentlige forhold.” 33 ”(Detjen et al., 2004, p.

*! sanders didaktik Politik entdecken — Freiheit leben udkom fgrste gangi 2001, og blev aendret i 2007 hvor de
nye diskussioner blevinddraget.

32 Jeg oversaetter Urteilsfahigkeittil dgmmekraft. Dette er i overensstemmelse med Gyldendals rgdeordbog.
Gyldendals juridiske ordbog har de udvidede betydninger: dgmmekraft, myndighed, evne til atforpligtesig.
*3 sichin der modernen Wirtschaftund Gesellschaftangemessen zu orientieren, auf einer demokratischen
Grundlage politische Fragen und Probleme kompetent zu beurteilen und sichin 6ffentlichen Angelegenheiten
Zu engagieren.
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9). Malet for den politiske dannelse er udviklingen af politisk myndighed. Den politiske myn-
dighed beskrives som en betingelse for succesfuld deltagelse for den enkelte, men den er
ogsa, ud fra et samfundsmaessigt synspunkt, et mal som bidrager til at opretholde en demo-

kratisk kultur og et demokratisk politisk system (Detjen et al., 2004, p. 9).

4.4.3 De enkelte omrader afmodellen - politisk dgmmekraft

| den politiske dgmmekraft skelner forfatterne til GPJE-modellen mellem sagsdomme (Sa-
churteil) og normative domme. Sagsdomme kan indeholde konstateringer og fglgeslutninger
hhv. fortolkninger af haendelser, spgrgsmal, problemer eller konflikter fra den politiske of-
fentlighed, fra gkonomien og fra samfundet. Vaerdidomme bedgmmer begivenheder,
spgrgsmal, problemer eller konflikter ud fra etisk-moralske synspunkter. Hvis dommen om-
handler en beslutningssituation, er den normative dom oftest praeskriptiv, ogindeholder en
opfordring til at noget bgr gares. | konkrete politiske domme er sags- og veerdiaspekter hyp-
pigt sammenknyttede (Detjen et al., 2004, p. 15).

Forfatterne leegger vaegt pa at kompetenceudvikling i dette omrade skal beskri-
ves pa en made der ikke indskraenker elevernes grundret til meningsfrihed. Derfor ma en
bedgmmelse af den politiske dom vedrgre formale krav sdsomindre modsigelsesfrihed og
graden af kompleksitet i begrundelsen. Den ma ikke vedrgre den indholdsmaessige position
selv. Nar det drejer sig om sagsdomme geelder det for eleverne om at kunne skelne vaesent-
ligt fra uvaesentligt og kunne videregive sagsforholdet struktureret samt at kunne begrunde
en dom ud fra en politisk analyse. Derudover handler det om at kunne give en differentieret
(nuanceret) argumentation og kunne henvise til socialvidenskabelige fortolkningsmodeller
(sozialwissenschaftliche Deutungsmuster).

Nar det drejer sig omvaerdidomme gaelder det om at kunne almenggre stan-
darder og preemisser (MaBstdbe) saledes at de kan gaelde for alle mennesker og ikke kun
veere gaeldende for en lille gruppes interesser. ”Eine solche universalistische Perspektive
entspricht auch den Wertgrundlagen moderner freiheitlicher Verfassungsstaaten, die von

34,

der Vorstellung unverduBerlicher Rechte, die allen Menschen zustehen, ausgehen®"” (Detjen

et al., 2004, p. 15).

** Et sadantuniversalistisk perspektiv eri overensstemmelse med vardigrundlageti moderne liberalekonstitu-
tionellestater, der gar ud fra forestillingen om ufravigeligerettigheder som tilkommer alle mennesker.
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Denne formulering, i GPJE-forslaget, svarer til universalismen hos Habermas,

bade i forhold til kravet om universalisme og i tilslutningen til den liberale forfatning som

vaerdigrundlag, jf. Habermas’ begreb om ’forfatningspatriotisme’(Habermas, 1998, p. 642).

Forfatterne opstiller en raekke punkter for, hvad eleverne skal kunne for at kunne nuan-

cere de holdninger (domme) de i forvejen har (Detjen et al., 2004, p. 16). Punkterne er ogsa

gengiveti (Brandenburg, 2010, pp. 13-14). Her gengiver jeg dem lettere forkortet i egen

oversaettelse:

4.4.4

Forsta politiske beslutningers betydning for eget liv

Videregive komplekse politiske sagsforhold struktureret og derved identificere cen-
trale aspekter

Betragte politiske faenomener under forskellige dimensioner seerligt: Indholdsaspe k-
tet (policy), institutionelle og retslige rammebetingelser (polity: form), samt magtfor-
hold og muligheder for gennemfgrelse ud fra forskellige positioner (politics: proces)
Reflektere over fglger og sideeffekter af politiske beslutninger, ogsa at spgrge efter
utilsigtede virkninger

Se politiske beslutninger og beslutningsalternativer i sammenhang med det sociale
system uden for det politiske system, isaer i sammenhang med de gkonomiske og
samfundsmaessige omgivelser pa europaeisk og globalt plan

Analysere aktuelle politiske kontroverser i forhold til problemsammenhange, som
har betydning for mellem- og langsigtet udvikling af politiske, gkonomiske og sam-
fundsmaessige udviklinger

Se bedgmmelsen af konkrete genstande i politik, gkonomi, samfund og ret i sam-
menhang med grundlaeggende menneske- og politikopfattelser, med teorier og mo-
deller for menneskeligt samliv og udvikle egne forestillinger ved at saette dem over-
for*> forskellige aktuelle og historiske positioner i den politiske taenkning

Saette politiske faenomener, problemer og beslutninger i relation til demokratiske sy-
stemers grundveerdier og reflektere kritisk over dem

Afkode logikker og mekanismer i medialiseret politik-iscenesattelse.

Politisk handleevne

Den politiske handleevne defineres ved, at den politiske dannelse bidrager til at udvikle og

treene feerdigheder som ”fiir die Teilnahme an der politischen Offentlichkeit sowie fiir eine

35 .
Auseinandersetzung
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aktive selbstbewusste Teilnahme am Wirtschaftsleben und fiir sicheres Auftreten inunter-
schiedlichen sozialen Zusammenhingen erforderlich sind3®” (Detjen et al., 2004, p. 17). De
passende faerdigheder listes op:
- At kunne praesentere egne politiske meninger og domme, sagligt og overbevisende,
ogsa hvis det er fra en mindretalsposition
- At veere konfliktduelig og kunne indga kompromisser i en politisk kontrovers

- At realisere bidrag til forskellige medier om politiske, gkonomiske og samfundsmaes-
sige spgrgsmal til medier — fra leeserbrev over hjemmeside til mere komplekse me-
dieprodukter

- At forholde sig reflekteret som forbruger m.h.p. egne gkonomiske beslutninger

- Atseette sigindi andre menneskers situation, interesser og teenkemader (perspektiv-
skifte)

- Reflekteret omgas kulturelle, sociale og kgnsspecifikke forskelle, hvilket kan indebze-
re tolerance og abenhed, men ogsa kritisk forholden sig (Auseinandersetzung)

- At planlaegge sin egen erhvervsmaessige deltagelse pa baggrund af den samlede gko-
nomiske, politiske og samfundsmaessige udvikling

- At kende muligheder for interessevaretagelse i forskellige sociale sammenhange og
isaer at kunne varetage sine egne interesser i skolemaessige sammenhange

- Atforholde sig hensigtsmaessigt og virkningsfuldt i forskellige sociale situationer og i
offentligheden.

(Detjen et al., 2004, p. 17) (Brandenburg, 2010, p. 14).*’

4.4.5 Metodiske feerdigheder

Den sidste del af kompetencerne — de metodiske faerdigheder — opfattes i modellen ikke som
bundne til et enkelt fag. Det geelder “laesekompetence, tidsplanlaegning og selvorganisering,
at kunne arbejde i forskellige socialformer, arbejdsteknikker, praesentationsteknikker, evnen
til at planlaegge og realisere komplekse projektarbejder og den generelle faerdighed til at
anvende medier malrettet.” De ‘fagspecifikke metodiske faerdigheder’ er frem for alt den
fagrelaterede fortolkning af tekster og andre medieprodukter fra den politiske massekom-
munikation (Publizistik) savel som malrettede iagttagelser, interviews og mindre undersggel-

sermed spgrgeskemaer (Detjen et al., 2004).

% Som er ngdvendige for deltagelsei den politiske offentlighed, sdvel somen aktivselvbevidstdeltagelsei
gkonomi og for en sikker optraeden i forskelligesociale sammenhange.

7 Eneste 2ndringi Brandenburgs tekst er at det er tilfgjetateleven ogsa kan virke som producent i gkonomi-
en, og at egne erhvervsmaessige perspektiver er flyttet ned som det sidste punkt.
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4.4.6 Opsummering om GPJE-modellen
Modellen er relevant bade fordi den udtrykker en (grad af) konsensus og pa grund af dens
politiske effekt, men den er samtidig ikke udbygget med fx teoretiske begrundelser. Den er
ogsa omstridt, hvilket gennemgangen af den efterfglgende diskussion vil vise.

Felgende punkter fra modellen vil blive anvendt og diskuteret i det fglgende:

1) myndighedsbegrebet

2) politisk demmekraft som grundlaeggende kompetence

3) handlingsorientering

4) universalisme.
Myndighedsbegrebet bliver ikke naermere defineret i modellen, men det fremgar at kernen i
den politiske myndighed kan beskrives som den politiske dsmmekraft, der handler om at
kunne analysere og bedgmme politiske begivenheder, problemer og kontroverser reflekte-
ret. Handlingsorienteringen beskrives som at kunne formulere holdninger og repraesentere
dem over for andre, og at kunne forhandle og indga kompromisser. Universalismen fremhae-
ver jeg som et element i opfattelsen af demokratiet. Nar modellen fremhaever, at det er en
del af den politiske meningsdannelse at kunne formulere veerdidomme og forsvare dem med
argumenter, som kan almenggres, sa de kan geelde for alle mennesker og ikke kun en enkelt
gruppes interesser (Detjen et al., 2004, p. 15), udtrykkes der et universalistisk demokratiide-

al, der ligger taet op ad Habermas’ begreb om deliberativt demokrati.

4.4.7 Den videre kompetencediskussion - pracisering eller indsnaevring?
Modellen er blevet videreudviklet ad flere omgange. | 2008 redigerede Georg Weifeno bo-
gen Politikkompetenz, hvor 25 forskellige forfattere bidrog til diskussionen af indholdet i
politikkompetence (WeiBeno, 2008). | 2010 udgav 5 af de forfattere, der havde vaeret med til
at lave GPJE-modellen, en bog med titlen Konzepte der Politik (Weifeno et al., 2010). | Kon-
zepte der Politik er der, stort set, udelukkende fokus pa begreber, hvor der skelnes mellem

basisbegreber og fagbegreber.
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Schaubild 1: Basis- und Fachkonzepte der Politik

Demakratie,
Ewopiische Inte:;ratoon\\
Gef.aﬂen(ellung - s
Grundrechte\ Ordnung B
Internationale Bezlehungen— ,Europaische Akteure
|
Markt— /,Interessenqrupnm
Reghlsafsat i/ Konflikt
Fleprase'\tatlon e~ /: Legitimation
SOLalq'aai E T S ' 7/ Macht
ntscheidun
S"““ g f’ Massenmedien
B \Oﬁeﬂﬂlbhkﬂt
Freiheit OPP°°"V~)"
Fneden\ _— S, \ \ Parlament
i U ‘\Pd"’“"”"
Glelchheit— \'Regierung
Menschenwiirde——7 ‘Wahlen
Nachhaltigkeit - / T
offentliche Guter/ —_—
Sicherheit/
Grank: K. Schmint

Figur 14 Basis- og fagbegreber i (WeiBeno et al., 2010)

Det f@rste basisbegreb Ordnung oversaettes bedst til ‘styreform’ og deekker alle teenkelige
styreformer og deres funktionelle og normative aspekter®®. De tilhgrende fagbegreber viser,
hvor bredt det forstas: ”demokrati, europeaeisk integration, magtdeling, grundrettigheder,
internationale relationer, markedet, retsstat, repreesentation, socialstat, stat.”

Det andet basisbegreb Entscheidung oversaettes til ‘beslutning’ og vedrgrer,
hvordan der tages beslutninger i faellesskab. Fagbegreberne ‘europzaeiske aktgrer, interesse-
grupper, konflikt, legitimation, magt, massemedier, offentlighed, opposition, parlament,
partier, regering, valg’ er pa forskellige niveauer. Europaeiske aktgrer er en samling feenome-
ner, der kan udpeges og beskrives, mens begrebet ‘'magt’ kraever en indholdsmaessig defini-
tion og analyse. Det kan derfor i hgjere grad diskuteres, om basisbegrebet 'beslutning’ er
udtgmt med disse fagbegreber. Fx er det europaiske og det nationale niveau bergrt, men
ikke lokale beslutninger.

Det sidste basisbegreb Gemeinwoh/ oversaettes bedst til almenvel. Her er tale
om et tydeligt normativt begreb, og det lzegges dermed op til, at politiske veerdidomme bli-
ver en del af den politiske kompetence. Indholdet er: ’frihed, fred, retfeerdighed, lighed,

menneskeveerd, baeredygtighed, offentlige goder, og sikkerhed’. Ogsa disse begreber er pa

38 Politische Ordnung.

Sammelbegriff fur alle (tatsdchlichen und denkbaren) Herrschaftssysteme. Der Begriff P. O. zielt dabei nicht
nur aufdie funktionalen Aspekte (z. B. Institutionen, Leistungen), sondern auch auf die normativen Aspekte

(Legitimitat, Gerechtigkeit etc.). http://www.bpb.de/nachschlagen/lexika/politiklexikon/18035/politische-

ordnung
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lidt forskelligt niveau, men de har det tilfalles, at de er centrale normative begreber for sam-
fundsfilosofi og politisk filosofi. Frihed, retfeerdighed og lighed, er begreber som er centrale i
politiske diskussioner, fred og sikkerhed er centrale i den internationale politik. Menneske-
vaerd er et noget mere overordnet begreb, som kreever en filosofisk diskussion for at give
mening. Baeredygtighed er et interessant begreb, fordi det ikke er et snaevert fagbegreb,
men samtidig et politisk begreb. 'Offentlige goder’ er et begreb, der er knyttet til en seerlig
faglig diskussion indenfor gkonomisk teori.

Denne model bruges og videreudbygges i bogen Politikkompetenz —ein Modell
fra 2012, hvor dens dimensioner indgar som kompetencedimensionen ‘fagviden’ (Fachwis-
sen):

Abbildung 2 Modell der Politikkompetenz

Politikkompetenz
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Grafik: R.K.Schmitt

Figur 15 Politikkompetence ifglge (Detjen et al., 2012, p. 15)

De to gverste dimensioner svarer til de oprindelige fra GPJE, hvor de var kombineret med
metodiske feerdigheder og omgivet af den 'konceptuelle tydningsviden’. Fagviden er tilfgjet
fra Konzepte der Politik og politisk indstilling og motivation er tilfgjet. Forfatterne opstiller

relationerne mellem dimensionerne saledes:
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Abbildung 1 Dimensionen der Politikkompetenz

Dimensionen der Politikkompetenz

Politische
Urteilsfahigkeit

Fachwissen L?

>
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Handlungsfahigkeit und Motivation

Grafik: R.K.Schmitt

Figur 16 Politikkompetencens dimensioner (Detjenet al., 2012, p. 13)

(Detjen et al., 2012, p. 13).
Ifglge forfatterne er der tale om et paradigmeskifte i uddannelsesforskningen
og i politikdidaktikken. ”Starker als friher sollen Erziehung und Bildung wissensorientiert

sein und dabei auf literacy fokussieren®®.” (Detjen et al., 2012, p. 7) Samtidig ser forfatterne

civic literacy som ”evnen til omgang med politiske symbolsystemer i hverdagslivet”*° og som
et mal, men argumenterer for, at der mangler en teoretisk begrundet kompetencemodel
(Detjen et al., 2012, p. 7). Forfatterne mener ogsa, at GPJE modellen mangler teoretisk be-
grundelse — og at deres egen model for fagviden er god nok, men kun udggr én kompeten-
cedimension blandt andre (Detjen et al., 2012, p. 7). At vaere politikkompetent defineres
som at vaere i stand til at mestre politiske kravsituationer®!). Forfatternes kompetencemodel
laeggersig dermed, ifglge deres egen formulering, op ad en politikvidenskabelig og en kogni-

tionspsykologisk tilgang, hvor kompetence defineres som ” kontextspezifische Leistungs-

dispositionen, die sich funktional auf Situationen und Anforderungen in bestimmten Doma-

39 Staerkere end farhen méa opdragelseog dannelsevare vidensorienteret og derved fokusere pa literacy.
** Dette ma dog betragtes som en begraenset udgave af political literacy, idet den kun omhandler omgang med
symbolsystemer og ikke politisk handling.
M Politikkompetent isthiernach ein Mensch/Biirger, der es vermag, politische Anforderungssituationen erfol g-
reich zu bewéltigen (Detjen et al.,2012, p. 7).
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nen beziehen”*?. Endvidere sammenkobler kompetencer motivation/indstilling, viden og
kunnen i handleevne (Handlungsvollzug) (Detjen et al., 2012, p. 8).

Ifglge forfatterne er denne kognitionspsykologisk inspirerede kompetencemodel
meget mere konkret end andre mere dannelsesteoretisk inspirerede modeller, da den
beskriver de faerdigheder, som en person kan opna: “Wenn ein Schiiler konkrete Aufgaben
I6sen kann, verfligt er liber jene Kompetenz, die spater als Biirger gefragtist. Auf einer sehr
konkreten Ebene kann angegeben werden, ob die individuelle Kompetenz zur Losung von

37 (Detjen et al., 2012, p. 9). Dette haenger sammen med, at forfatterne

Aufgaben ausreicht
gnsker at formulere en kompetencemodel, som kan vaere til orientering for laereren og kan
efterprgves systematisk (Detjen et al., 2012, p. 10).

For forfatterne er dette udgangspunkt i kognitionspsykologien med til at indsnaevre
omradet for undervisning og laering, ogsa i forhold til teorier med et dannelsesteoretisk
udgangspunkt. De mentale processer, der er betydningsfulde for skolelaering, og som
dermed skal have plads i kompetencemeodellen, er de sproglige og rationelle: “Denn im
kompetenzorientierten Politikunterricht interessieren nur Kognitionen, die verbal und
rational verfugbar sind**” (Detjen et al., 2012, p. 14).

Selvom forfatterne inddrager indstillinger og motivation som en kompetence-
dimension er disse som genstand for politikundervisningen begraenset til deres kognitive
dimensionen: , Einstellungen/Motivation, Urteils- und Handlungsfahigkeit sind demnach nur
in ihren kognitiven Dimensionen Gegenstand des Politikunterrichts*>” (Detjen et al., 2012, p.
14). Denne begraensning beskytter ifglge forfatterne mod ,terapifors@g, indoktrinering,
overtalelse og manipulation”, og er saledes ogsa, for dem, i overensstemmelse med

Beutelsbacher-konsensussens overrumplingsforbud (jf.4.5.7).

4.5 Kritikken fra Autorengruppe Fachdidaktik

Forfattergruppens kritik er omfattende, men vil her blive behandlet ud fra tre perspektiver:
for det fgrste kritikken af Detjen-modellens snaverhed, for det andet det alternativ de tilby-
der i form af en bredere forstaelse af “basisbegreber” som fundament for den politiske dan-

nelse og for det tredje den bredere forstaelse af myndighed og rationalitet.

42 Kontekstspecifikke handlingsdispositioner, der funktioneltvedrgrer situationer ogkravi bestemte domaener.
*3 Nar en elev kan Igseen konkret opgave rader hanover den kompetence, der senere bliver efterspurgt som
borger. P3 et konkret plankan det angives om de individuelle kompetencer til at I¢se opgaver er tilstraekkelige.
Y kompetenceorienteret undervisninger det kun kognitioner, der er rationeltog verbalt til radighed,s om er
interessante.

+ Indstillinger/motivationer, dgmmekraft og handleevne er kun i deres kognitive dimensioner genstand for
politikundervisningen.
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4.5.1 En snaever fagforstaelse

Anja Besand giver en analyse af Weilleno et. al.s analyse af laeremidler. Hun paviser, at det
eneste, der bliver fremhavet som kvaliteter ved laeremidler, er, at de er problemorienterede
og videnskabsorienterede, men at de dermed ikke tager hensyn til hverken det eksemplari-
ske, kontroversitet, handlingsorientering, politisk dgmmekraft, handlekompetence og andre
vaesentlige omrader. Dermed bliver det, som forfatterne (Detjen et. al.) fremstiller som et
kompetenceorienteret forslag, til et “traditionelt videns- ellerinputorienteret” uddannelses-

koncept (Besand et al., 2011, p. 145).

4.5.2 Manglende forstaelse for eleverne?
Hvis politiklzering ender med at handle om begrebslzering, er der to yderligere problemer
som forfattergruppen angiver: for det fgrste tager dette synspunkt ikke hensyn til elevernes
forforstaelse, og for det andet tager det ikke hensyn til at politiske begreber i deres natur er
begreber der skal underlaegges fortolkning. Derfor er en ensidig fokus pa “fejlforstaelser” og
pa atlzere de "korrekte” begreber for snaever. For forfattergruppen bliver kompetencemo-
dellen i "Konzepte der Politik” til en ren Abbilddidaktik. Dette vil forfatterne have erstattet
med en dialogisk tilgang til den politiske dannelse: ,Politische Bildung kristallisiert sichin
einer kommunikativen Praxis offener und demokratischer Verstandigung, in der Verhand-
lung der politischen Konzepte und Deutungsmuster von Schilerinnen und Schiilern durch
»Interaktion®, ,Begegnung”, ,Dialog”. Nicht die Vermittlung von Stoff oder von Normen soll
im Zentrum politischer Bildung stehen, sondern die Bedirfnisse und Erfahrungen die indivi-
duellen Konzepte und Deutungsmuster, die subjektiven Lernthemen und Lernauffassungen,
die Schilerinnen und Schiler in ihrer Auseinandersetzung mit den Themen politischer Bil-
dung selbst hervorbringen®®“ (Besand et al., 2011, p. 167).

Dermed mener forfattergruppen, at man ikke kan se begreberne som en facitliste,

men netop, at man ma tage udgangspunkt i, at der er forskellige forstaelser af begreberne.

4.5.3 Basisbegreber som lgsning
Den grundlaeggende kritik fra forfattergruppen er, at Weilleno-modellen risikererer at ende i

"treeg begrebsviden”. Forfattergruppen foreslar en model, hvor seks basisbegreber med til-

* politisk dannelse udkrystalliserer sigi en kommunikativ praksisafaben og demokratisk forstaelse, i forhand-
lingen af elevernes politiske begreber og forstaelsesmodeller gennem "interaktion”, "mgde”, "dialog. Det er
ikke formidlingen af stof eller normer, der skal veerei centrum afden politiskedannelse, men de behov og
erfaringer og individuelle begreber og forstaelsesmodeller, subjektive laeringstemaer oglzaeringsopfattelser som

eleverne selvfrembringer i mgdet med den politiske dannelses temaer.
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hgrende underbegreber, som de ogsa benaevner kategorier, bgr fungere som ’ledeideer’
(Leitideen) for den politiske dannelse. Basisbegreberne er: System, forandring, aktgrer,

magt, behov, grundorienteringer
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Figur 17 Basisbegreber som ledeideer ifglge (Besand et al., 2011, p. 170) min oversattelse til engelsk.
System vedrgrer autoritet/herredgmme (Herrschaft), styringsdannende (ordnungsbildende)
samfundsmaessige delsystemer. Forandring vedrgrer samfundsmaessige forandringer som
udtryk for kontingente veerdi- og magtstrukturer. Aktgrer vedrgrer individer og grupper med
forskellige deltagelseschancer. Magt handler om kontekstspecifikke midler og muligheder
for at gennemfgre almen ”Verbindlichkeit” (forpligtigelse). Behov handler om knaphed som
samfundsmaessig grundbetingelse og udlgser af samarbejds- og fordelingsprocesser. Grund-
orienteringer handler om veerdier, men ogsa om abstrakte begreber som frihed, retfeerdig-
hed, mening m.m.
Ideen med denne liste er at praesentere socialvidenskabelige grundbegreber,

der giver mulighed for at fange kompleksiteten i det politiske.

Modellen har dog den svaghed, som formodentlig vil ramme alle modeller af denne
type, at oplistningen af basisbegreber altid vil veere til diskussion, og det dermed aldrig bliver
en fuldstaendig liste. Dette er forfatterne da ogsa opmaerksomme pa i den senere publikati-

on (Autorengruppe Fachdidaktik, 2016, p. 94).

4.5.4 Forstaelsen af myndighed
Myndighed ses af forfatterne stadig som ideal — ikke kun for borgerne, men for samfundet.
For den politiske dannelse omfatter myndigheden ”social, politisk og gkonomisk myndighed”

som de sammenfatter i samfundsmaessig myndighed. Den samfundsmaessige myndighed
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betegner evne til at ”sich mit Gesellschaft, Politik und Wirtschaft eigenstandig und sachkom-
petent sowie interessengeleitet auseinanderzusetzen, dort selbstbestimmt und selbstwirk-

477 (Autorengruppe

sam handeln und dies nachvollziehbar rechtfertigen zu kénnen
Fachdidaktik, 2016, p. 15). Det betyder altsa, at man selvsteendig og sagligt kan undersgge
politik, samfund og gkonomi, man kan handle selvbestemt og selvvirksomt, og at man kan
retfaerdigggre dette.

Dermed er det tydeligt, at forfatterne ser den samfundsmaessige viden og kun-
nen som et middel til at opna denne myndighed. Men myndigheden gar videre end den fag-
lige viden og kunnen. Myndigheden er en opgave for hele livet, og idealet om myndighed
forudsaetter, at man kan stille spgrgsmalstegn ved gaeldende sandheder fx opfattelser af,
hvad demokrati er. Dette fglger ogsa af Beutelsbacherkonsensussens krav om at inddrage
kontroverser i undervisningen (jf. afsnit 4.5.7). Som forfatterne siger*® fglger deraf at under-
visningen ma afvise at have forudgaende definitioner af “det politiske”, ”demokrati”, ” gk o-
nomi”, "almenvellet” og sa videre.

Idealet om myndighed stiller endvidere krav til Iaererne om at kunne szette sig ud
over det, der er indeholdt i lzereplanerne, og hvis der mangler kontroversitet eller forstaelse
af’interesser’ i laereplaner, ma en myndighedorienteret undervisning selvinddrage den
(Autorengruppe Fachdidaktik, 2016, p. 16). Som de formulerer det star dannelsesidealet

over det formelle curriculum: ”I pligtskolen skal man omsaette laereplaners retningslinjer.

Dannelse for myndighed gar ud over dette®®”(Autorengruppe Fachdidaktik, 2016, p. 15).

4.5.5 Kritik af en snaver opfattelse af myndighed

Forfatterne citerer Detjens vaerk om politisk dannelse for en opfattelse, hvor myndighed
handler om selvstaendighed og ansvar, men hvor der laegges op til en hgjere grad af tilpas-
ning til det demokratiske systems krav. Ifglge denne opfattelse galder det, at unge skal lere
"intentional auf das Wohl des demokratischen Gemeinwesens bedacht zu sein sowie in poli-

tischen Dingen rational und nicht emotional zu urteilen und zu handeln (Detjen, 2013, p.

*" Evnen til at sztte sigiforholdtil samfund, politik og skonomi selvsteendigogsaglig, sa vel sominteressel e-
det, at kunne handleselvbestemt og selvvirksomtog forstaeligt kunne retfeerdigggre dette.

*8 "Daraus folgtbeispielsweise, dass der Unterricht auch auf Vorweg-Definitionen “des Politischen”,”des "Wirt-
schaftlichen”,”der Demokratie”, “des Gemeinwohls” usw. verzichten muss.” (s.16)

*9Inder Pflichtschule muss mandie Lehrplanvorgaben umsetzen. Bildung fir Miindigkeit geht dariber hinaus.
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214)°°. Dette opfatter forfatterne som en funktionalistisk myndighedsopdragelse, der fgrst

og fremmes vil stptte staten (Autorengruppe Fachdidaktik, 2016, p. 19).

4.5.6 Opsamling pa debatten - kompetencer i politische Bildung

De to forfattergruppers diskussioner efter GPJE-forslaget til standarder for politsche Bildung
viser bade enighed og uenigheder i forhold til, hvordan kompetencer kan forstas inden for
(fag)omradet. For alle gzelder at de tilslutter sig et begreb om politisk myndighed, og dermed
(eks- eller implicit) en kantiansk oplysningstradition. Alle forfatterne tilslutter sig ogsa dgm-
mekraft og handleevne som grundleeggende komponenter i politisk kompetence. Kompe-
tencebegrebet for politisk kompetence som vedtaget af GPJE indbefatter bade politisk
dgmmekraft, politisk handlevene og metodiske feerdigheder, omkranset af den ’politiske
tydningsviden’. | den videre debat, bade fra Detjen-gruppen og Autorengruppe Fachdidaktik,
er den politiske dgmmekraft i centrum, og iseer hvordan politiske og samfundsmaessige
sporgsmal begrebsligggres i den politiske dannelse. Diskussionen af fag- og basisbegreber er
omfattende hvorimod der ikke er megen diskussion af hvordan dette forstas i forhold til den
politiske handleevne. Jeg tolker det sadledes, at den begrebslige forstaelse ses somen forud-
saetning for handleevnen, og det dermed er det helt centralt i kompetencediskussionen,
hvordan eleverne udvikler den begrebslige viden, og de faerdigheder i at anvende viden, der
er forudszetningen for den politiske demmekraft. Uenighederne mellem forfattergrupperne
gari hgjere grad pa, hvordan begreber skal tolkes og hvordan de operationaliseres didaktisk.
Detjen gruppen:

Selvom motivation og indstilling er indarbejdet i den endelige model, er undervisningens
interesse rettet imod det der er rationelt og sprogligt til rddighed. Den politiske dgmmekraft
er dermed en dgmmekraft, der kan udtrykkes sprogligt. Undervisningen bygger pa faglige
begreber, og kompetence inden for faget bestar i at kunne anvende disse korrekt og hen-
sigtsmaessigt. Dermed er fokus pa begrebskendskab og fx conceptual change relevant. Om-
fanget af den politiske dannelse indsnaevres ogsa hermed til ikke at omfatte en bredere veer-
dimaessig dannelse, som i de Bildungs-teoretiske tilgange, som kritiseres.

Autorengruppe Fachdidaktik

Gruppen tilslutter sig et myndighedsbegreb, men mere omfattende end Detjen-gruppen.

Myndighed betyder at kunne tage stilling, handle og retfeerdigg@re sin handling. Der er der-

0 Autorengruppens citater Detjens formulering “emotional”, i Detjen:2013 star der “rational und nichtaffek-

O

tiv”.
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med mere fokus pa stillingtagen og handlingsaspektet end hos Detjen-gruppen. Den anden
forskel, der skal fremhaeves, er, at forfattergruppen laegger mere vaegt pa udgangspunktet i
eleven, og i elevens forforstaelse. Dette, sammen med en forstaelse af politiske og sam-
fundsmaessige begrebers iboende kontroversitet, bruger forfatterne til at argumentere for,
at der skal vaere mere plads til forskellige opfattelser af fx demokratibegrebet i undervis-
ningssammenhange.

| forhold til ’‘Odensemodellen’ star Autorengruppe Fachdidaktik tydeligt pa et
kategorialt samfundsfag, hvor der er vaegt pa mgdet mellem eleven og stoffet, bade de for-
male og materiale aspekter. Der er vaegt pa samfundsfag type et og to. Detjen-gruppens
samfundsfag er i hgjere grad type tre og type fire samfundsfag, med fokus pa at leere det

‘rigtige’ samfundsfag, hvor indholdet i hgj grad hentes fra videnskabsdisciplinerne.

4.5.7 Beutelsbacherkonsensus
Den sakaldte Beutelsbacherkonsensus danner pa mange made baggrund for den tyske debat
om politisk dannelse. Det gzelder ogsa for de to ovenfor diskuterede positioner, der begge
tilslutter sig den, men de har ikke ngdvendigvis den samme tolkning af den.

Beutelsbacherkonsensussen blev diskuteret pa et mgde i Beutelsbachi 1976 og
opstod som en reaktion pa debatten om indoktrinering og politisering af den politiske un-
dervisning i skolerne. Konsensussen er formuleret som tre principper, der kan oversaet-
tes/parafraseres saledes: a) overveeldelsesforbud — det er ikke tilladt at overrumple eleven
og dermed at hindre deres selvstaendige meningsdannelse, b) kontroversitetsbud®’: det, der
er kontroversielt i politik og videnskab, skal ogsa fremsta som kontroversielt i undervisnin-
gen, og c) eleven skal saettes i stand til at analysere og forsta en politisk situation og kunne
udgve indflydelse pa den ud fra sin egen interessesituation (Sander, 2014a, p. 21).

| forhold til de to forfattergruppers tolkning af dette kan man sige, at Detjen-
gruppen er mere forsigtig i forhold til overvaeldelsesforbuddet, idet de pa ingen made vil
gore elevernes vaerdimaessige udvikling til genstand for undervisning, hvilket denne gruppe
mener en dannelsesorienteret undervisning vil ggre. Samtidig har forfattergruppen Fachdi-
daktik en bredere tolkning af kontroversitetsbuddet: hvor Detjen m.fl. i hgjere grad mener
der er en 'facitliste’ til de faglige begreber, mener Fachdidaktik-gruppen, at elevernes forfor-

staelse erlige sa vigtig, og dermed kan man ogsa forestille sig, at der kan opsta nye forstael-

> Ordet ’kontroversitet’ er ikke et ord der optraeder i danskeordbgger, selvom jeg ikke er den fgrste til atan-
vende det. Jeg anvender det somoversattelse afdet tyske ‘Kontroversitdt, som er et fagbegreb, der er formu-
leret i Beutelsbacherkonsensussen https://de.wikipedia.org/wiki/Kontroversit%C3%A4t
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ser af begreberne i forbindelse med undervisningen. | forhold til det sidste punkt i Beutels-
bacher-konsensussen ligger forskellen i tolkningen af, at Fachdidaktik-gruppen i hgjere grad

vaegter at tage udgangspunkt i elevens interesseriforhold til Detjen-gruppen.

4.6 Diskussion af myndigheds- og rationalitetsbegrebet

| den tyske tradition for politische Bildung er der - uanset disse uenigheder - en enighed om
en grundlaeggende opfattelse af politisk myndighed (Detjen, 2013, p. 211 ff; Sander, 2013b,
p. 50), som ma uddybes for at forsta sammenhange mellem myndighed, rationalitet og de-
mokratiopfattelse.

Den centrale kilde til myndighedsbegrebet er Kants skrift ”“Hvad er oplysning?”
fra 1784 (Kant, 1999), hvor oplysning beskrives som menneskets udgang af dets selvforskyld-
te umyndighed, og hvor umyndighed defineres som ”das Unvermogen, sich seines Verstan-
des ohne Leitung eines anderen zu bedienen.”®” (Kant, 1999, p. 20) Myndighed er dermed
entydigt knyttet til rationaliteten, at man er i stand til at kunne bruge sin egen fornuft. Et
lignende ideal formulerede Comenius allerede i 1632, som et dannelsesideal i Didactica
Magna®3, her gengivet i den tyske overszettelse: ”der Mensch soll als verniinftiges Wesen
sich nicht von fremder, sondern nur von der eigenen Vernunft leiten lassen, ersoll nicht nur
fremde Meinungen Uber die Dinge in Blichern lesen und verstehen, sich einprdagen und wie-
dergeben, sondern bis zu den Wurzeln der Dinge vordringen und ihren urspringlichen Sinn
und Gebrauch aneignen®*”(J. A. Comenius, 1992, p. 63).

Ideen om at den enkelte skal lade sig lede af sin egen rationalitet og fornuft, og
at det samme skal geelde pa samfundsplan, er fundamentalt for ideen om det liberale demo-
krati. Der findes naturligvis konkurrerende demokratiopfattelser, men grundlaeggende byg-

ger det moderne demokrati pa ideen om selvbestemmelse og kollektiv medbestemmelse.

4.6.1 Deliberativt demokrati som faelles ideal?

Demokratididaktikken ma, normativt set, vaere pluralistisk, forstaet pa den made, at skal der
vaere plads til forskellige politiske synspunkter i undervisningen, bgr der ogsa veere plads til
forskellige opfattelser af demokratiet (Sander, 2013b, p. 48). Samtidig er der et feelles fun-

dament i demokratibegrebet, og begrebet om myndighed, som en demokratisk didaktik er

> Umyndighed er den manglende evne til at betjene sigafsin egen forstand uden en andens ledelse.

>3 Oprindeligskrevet pa tjekkisk 1628-32, udgivet pa latini 1657.

>* Mennesket skal somfornuftsvaesen kun ledes af sin egen fornuft, ikke af fremmedes, hanskal ikkekun laese
og forsta fremmede meninger om tingene i bgger, huske dem og gengive dem, men traenge indtil redderne af
tingene og tilegne sigderes oprindelige mening og brug.
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underlagt. Flere forfattere, fx Detjen (Detjen, 2008; 2013, p. 5) og Reinhardt (Reinhardt,
2009, p. 17), finder et staerkt feelles grundlag i den demokratiske forfatning, og dette er i hg-
jere grad muligt i Tyskland end i Danmark, da den tyske forfatning, mere eksplicit end den
danske grundlov, direkte formulerer demokratiske grundveerdier.

Konkurrerende demokratibegreber kan opstilles pa flere mader. En ofte an-
vendt skelnen (som anvendt i kap 4) er mellem liberale, kommunitaristiske og deliberative
demokratiopfattelser. Habermas skelner mellem liberal, republikansk og deliberativt demo-
krati (Habermas, 1997). Da demokrati- eller politik-didaktikken er rettet imod tilegnelsen af
politisk myndighed og kommunikative faerdigheder, er det nzerliggende at opfatte det deli-
berative demokrati som et paedagogisk ideal. Det gaelder i Danmark, hvor demokratiet ofte
diskuteres ved at modstille Alf Ross’ formelle demokrati med Hal Kochs demokrati som sam-
tale (A. S. Christensen, 2015; Koch, 1960; Ross, 1967). | Tyskland henvises oftere til forfatnin-
gen og til andre demokratididaktikere, nar demokratiopfattelsen skal legitimeres, men jeg vil
argumentere for, at rationalitetsopfattelsen hos de tyske didaktikere, ligger meget teet op af
den liberale og deliberative rationalitetsopfattelse, som findes hos John Rawls (Rawls, 1999)

og iseer hos Habermas (Habermas, 1997).

4.6.2 Rationalitet og deliberativt demokrati
Ideen om det gode argument og diskussionen som central i demokratiet er teoretisk udfol-
det i J. Habermas’ forfatterskab. Tre komponenter i Habermas’ teori om deliberativt demo-
krati>> skal fremhaeves som relevante for den videre diskussion: a) den individuelle rationali-
tet b) den kommunikative handlen og c) universalitetskravet.

| sin beskrivelse af handlingers rationalitet, tager Habermas udgangspunkt i
Max Weber, der skelner mellem “traditionel”, ”affektuel”, ”vaerdirationel” og ”"malrationel
handlen”. Af disse handlingstyper er den traditionelle den mindst rationelle og den malrati-
onelle handlen den mest rationelle, idet den inddrager bade middel, mal, veerdi og konse-
kvenser. Malrationel handlen er sdledes i denne beskrivelse mere omfattende end den veer-
dirationelle handling, der tager hensyn til vaerdier, men ikke konsekvenser Den malrationelle
handling er en handlen, hvor individet har bevidsthed om sine subjektive veerdier, og veaelger
de passende midler til at na disse (Eriksen & Weigard, 2003, p. 42; Habermas, 1981, p. 380;

M. Weber, 1980, p. 13). To andre handlingstyper hos Weber er den affektive handlen, hvor

> Habermas’ samlede forfatterskab kredser om sporgsmaletom deliberation, men er af en kompleksitet og et
omfang som ggr, at jeg ikke anvender teorien i sin helhed, men nogle elementer som relevante for forstaelsen
afpolitik og demokrati i forholdtil den politiskedannelse.
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agenten ikke er bevidst om sine vaerdier men handler ’i affekt’, og den traditionelle handlen,
hvor det er tradition og ikke omtanke, der styrer handlingen (Eriksen & Weigard, 2003, p. 43;
M. Weber, 1980, p. 12).

| Habermas’ videreudvikling af Webers handlingsbegreb kan man, i sociale
sammenhange, handle strategisk, nar det drejer sig om at na et bestemt mal, og man kan
handle kommunikativt. Den kommunikative handlen er der, hvor mennesker handler for at
opna en faelles forstaelse (Habermas, 1981, p. 385). Den kommunikative handlen kan ses
som en del af det Habermas kalder diskursetikken. Et centralt spgrgsmal i denne type af
normative demokratiopfattelser er om malet er en konsensus, hvor man kan finde den Igs-
ning, der bedst tilgodeser "helhedens interesse’, som Hal Koch formulerede det (Koch, 1960),
eller om man designer en procedure, hvor alle bliver hgrt, eller har en lige stemme (det libe-
rale princip). Hos Habermas kan man finde argumenter for begge positioner. Ud fra "diskur-
sprincippet’ geelder det, at ”"Gliltig sind genau die Handlungsnormen, denen alle moglicher-
weise Betroffenen als Teilnehmer an rationalen Diskursen zustimmen
ten.”>®(Habermas, 1998, p. 138) Dette laegger op til at diskursteorien er rettet imod konsen-
sus, men det betyder ikke at Habermas er blind for, at politik ogsa handler om at indga kom-
promisser. Forhandlingsprocesser er, med hans formulering, rettet imod situationer, hvor
sociale magtforhold ikke kan neutraliseres. Dermed kan kompromisser skabe en enighed
mellem modsatrettede interesser: ,, Wahrend sich ein rational motiviertes Einverstandnis auf
Griinde stitzt, die alle Parteien in derselben Weise (iberzeugen, kann ein KompromiRR von

“>7 (Habermas,

verschiedenen Parteien aus jeweils verschiedenen Griinden akzeptiert werden
1998, p. 205). Denne form for kompromiser er saledes ikke et mal i sig selv, men kan vaere
ngdvendige, i tilfelde hvor diskursprincippet ikke direkte kan anvendes.

Fra Habermas’ teori kan vi tage to pointer videre: a) at myndighed forstas som
individuel rationalitet, b) den kollektive rationalitet (som er idealet) bygger pa en ide om
kommunikativ handlen, som forudsaetter diskursfaellesskab.

Forskellige politologer har med inspiration bl.a. fra Habermas udviklet det ‘de-

liberative demokrati’ i mere anvendelsesorienterede retninger herunder Jon Elster, James

Fishkin og Jgrn Loftager (J. Fishkin, 2009; J. S. Fishkin & Laslet, 2003; Loftager, 2004). Falles

> De handlingsnormer er gyldigesom alle muligvis bergrte, vil kunne tilsluttesigsomdeltagere i en rationel
diskurs

>" Hvor en rationelt motiveret enighed stgtter sigpa grunde som overbeviser alle parter pd den samme mdde,
kan et kompromis accepteres af forskellige grunde afforskellige parter
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for disse er at de sersavel den politiske offentlighed som den rationelle meningsdannelse og

meningsudveksling som centrale for demokratiet.

4.6.3 Kritik af Habermas - Mouffe og Bakhtin

Den habermasianske demokratiopfattelse, hvor malet er en rationel konsensus, er blevet
kritiseret fra flere sider. Her vil jeg inddrage to andre positioner, der har relevans for de se-
nere analyser af elevprodukter.

Den fgrste position er Chantal Mouffe, der som et alternativ til det deliberative
demokrati praesenterer en ‘agonistisk’ demokratimodel. Mouffe tager udgangspunkt i den
sene Wittgensteins sprogfilosofi der, i hendes tolkning, kan bruges til at give en kritik af den
‘rationalistisk-universalistiske’ opfattelse af politik, som bl.a. Habermas reprasenterer
(Mouffe, 2000, p. 36). Fra Wittgenstein tager Mouffe ideen om at det er en betingelse for at
opna enighed i holdninger (agreement in opinion), at der ogsa er enighed i livsformer (agre-
ement in forms of life) (Mouffe, 2000, p. 97). For Mouffe kan loyalitet overfor demokratiet
ikke bero pa en intellektuel begrundelse, men er afhaengig af en ”passioneret hengivenhed”
til et ”system of reference”>® (Mouffe, 2000, p. 97). Habermas’ ‘ideelle samtalesituation’
eller Rawls ‘oprindelige position’ er begge karakteriseret ved at deltagerne ser bort fra deres
egne positioner og antager det universalistiske, rationelle synspunkt. Det er, for Mouffe, ikke
bare utopisk men helt forkert ”Indeed, the free and unconstrained public deliberation of all
on matters of common concern is a conceptual impossibility, since the particular forms of
life which are presented as its ‘impediments’ are its very condition of possibility. There is
absolutely no justification for attributing a special privilege to a so-called ’'moral point of
view’ governed by rationality and impartiality and where a rational universal consensus
could be reached.”(Mouffe, 2000, p. 98)

Som alternativ praesenterer Mouffe sin model for et “agonistisk’ demokrati.
Denne demokratiopfattelse tager hgjde for at politik handler om magt og modsaetninger.
Demokratiet skal ikke veere en ’antagonisme’, som ville veere en kamp mellem fjender, men
en ‘agonisme’ som er en kamp mellem modstandere (adversaries), som har dybe uenighe-
der, men som tilslutter sig det liberale demokratis etisk-politiske grundlag (Mouffe, 2000, p.
102). Deltagerne i det agonistiske demokrati kan saledes bevare deres staerke overbevisnin-

ger og uenigheder uden at der er en forventning om, at der opnas konsensusbeslutninger.

8 Wittgensteins papirer handler bemarkningen om hvad religion er, men Mouffe bruger den til at beskrive
tilslutningen til demokratiet.
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Og passioner skal ikke ngdvendigvis tgjles af rationelle overbevisninger ” An important dif-
ference with the model of ‘deliberative’ democracy is that for ‘agonistic pluralism’, the prime
task of democratic politics is not to eliminate passions from the sphere of the public, in order
to render a rational consensus possible, but to mobilize those passions towards democratic
designs.” (Mouffe, 2000, p. 103) Dermed far passionerne ogsa en plads i demokratiet, som er
fraveerende i det rationalistiske, deliberative demokrati®®,

En anden alternativ tolkning af den demokratiske dialog er inspireret af den
russiske filosof og litteraturteoretiker Bakhtin. Som litterat, der levede i Sovjetunionen, var
Baktins aerinde ikke demokratiet, men hans teorier har inspireret paedagogikken, bl.a. Olga
Dyste, og ogsa derfor er hans perspektiv relevant (Dysthe, 1997). Det er isaer begrebet om
flerstemmighed som er interessant for den fglgende undersggelse. Bakthin tager udgangs-
punkt i romanen som genre, og viser at der kan vaere flere 'stemmer’ tilstede i en tekst. |
"Discourse in the Novel” beskriver han, hvordan romanens stil kan analyseres i fem stem-
mer, hvor den ene er den direkte autoriteere stemme, og den anden er hverdagssproget
(everyday narration (skaz))(Bakhtin, 1981, p. 262). Pointen er at disse forskellige stemmer
optraeder i romanen i kraft af de stilistisk forskellige udtryk, og det kan fa de forskellige
stemmer til at blomstre: ”Authorial speech, the speeches of narrators, inserted genres, the
speech of characters are merely those fundamental compositional unities with whose help
heteroglossia [raznorecie] can enter the novel each of them permits a multiplicity of social
voices and a wide variety of their links and interrelationships (always more or less dialogic)”
(Bakhtin, 1981, p. 263).

Denne idé om flerstemmighed er blevet overtaget af Olga Dysthe som inspira-
tion til at beskrive ‘det flerstemmige klasserum’ (Dysthe, 1997).

| forhold til demokratiundervisning er det et interessant perspektiv, da man sa
kan opstille tre muligheder: det rationelle klasserum, hvor malet er konsensus, det agonisti-
ske, hvor modstridende holdninger kan mgdes, og det flerstemmige, hvor flere ste mmer kan

veere til stede pa samme tid®°.

>? Selvom Mouffes agonistiskedemokratimodel fremhaever nogle vaesentlige aspekter, som Habermas’ delibe-
rative demokrati synes atignorere, kan det dog diskuteres, om gengivelsen af det deliberative demokrati er
retvisende. | artiklen “tre normative demokratimodeller” argumenterer Habermas for at det deliberative de-
mokrati giver plads til flerelivsformer, fordi der skal vaere en konsensus omkring de grundlaeggende principper
(forfatningspatriotisme), men der er netop rum for kulturel pluralisme (Habermas, 1997).

%0 Denne listeer ikke udtgmmende, men villekunne udvides med det liberale, hvor det gaelder om at over bevi-
sei konkurrencedemokratisk stil, og det kommunitaristiske hvor malet er tilslutningtil faelles vaerdier.
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| den tyske politische Bildung-tradition er der generelt tiltro til den rationelle
tilgang til politik, hvilket er i overensstemmelse med den deliberative demokratiopfattelse.
En anden vigtig side af demokratiet, som ogsa er vaesentlig indenfor politische Bildung, er
konfliktperspektivet, hvor Hermann Giesecke har vaeret en af de staerke fortalere for, atele-
ver skal blive bekendt med interessekonflikter i samfundet (Giesecke, 1974). Konfliktper-

spektivet ses ogsa i Beutelsbacherkonsensussens krav om kontroversitet.

4.6.4 Rationalitetsidealeri politische Bildung og i samfundsfag
Rationalitetsidealerne i politische Bildung er knyttet til opfattelsen af myndighed og indirekte
til forskellige demokratiopfattelser. | mange tilfeelde er der en im- eller eksplicit tilslutning til
idealet om den rationelle, vidende beslutningstager. Dette geelder ogsa i det danske sam-

”

fundsfag: kompetencemalene indenfor de tre kompetenceomrader — ”politik”, ”gkonomi” og

III

”sociale og kulturelle forhold” er formuleret som “eleven kan tage stilling til” eller "eleven
kan tage stilling til og handle”, og baggrunden for dette er givet som videns- og faerdigheds-
mal, hvor alle feerdighedsmal er formuleret i en taksonomi inspireret af Blooms taksonomi,

hvorfor det handler om at kunne ‘redeggre’, "analysere’ eller’diskutere’.

4.6.5 Politisk dannelse, astetik og 'angst for overfladen’.

| den tyske diskussion af politisk dannelse er der en klar tradition for at skelne mellem det
rationelle og det emotionelle, hvor malet med den politiske dannelse er at treene den ratio-
nelle beslutningsevne. Nar der tales om dgmmekraft (Urteilskraft) forstds denne som en
rationel egenskab, der naeres gennem oplysning. Dette er ikke overraskende, nar man tager i
betragtning at myndighedsidealet bygger pa Kants beskrivelse fra ”"Was ist Aufklarung?”,
hvor umyndighed er at lade sig lede af andre, og oplysningens valgsprog er “Hav mod til at
bruge din forstand®®”.

Det astetiske er, som Anja Besand viste i sin afhandling Angst vor der Ober-
fldche (Besand, 2004) i politische Bildung, blevet betragtet som overfladisk, og noget der skal
behandles kritisk, hvis det overhovedet skal behandles i den politiske dannelse. For flere af
de tidlige teoretikere inden for politische Bildung blev det aestetiske set som forbundet med
manipulation og folkeforfgrelse.

Historisk kan dette forklares med en modstand mod, og frygt for, passionen i
politik — Walter Gagel talerom de 'nggterne demokrater’, som han kalder den generation af

politikdidaktikere, der var fgdt mellem 1926 og 1930 og derfor var preeget af erfaringer fra

o1 ”Sapere aude! Habe Mut, dich deines eigenen Verstandes zu bedienen!”(Kant, 1999, p. 20)
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nazismen, men ikke selv havde veaeret politisk aktive i denne periode (Besand, 2004, p. 123;
Gagel, 1994). En af fortalerne for rationalitetens primat var Kurt Gerhard Fischer (1928-
2001) der satte den rationelt kontrollerede handling’” som mal for den politiske dannelse
(Fischer, 2001, p. 74). Der var dog ogsa i 1960’erne forfattere, der kritiserede denne 'for-
nuftsopdragelsens primat’, og som argumenterede for at integrere det emotionelle, herun-
der Theodor Wilhelm,®? (Gagel, 1994, p. 145).

Rationalitetsidealet formuleres maske mest klart hos Bernhard Sutor (f. 1930):
”Setzt man politische Rationalitat als Leitziel politischer Bildung, dann heift dies, politische
Bildung solle dazu beitragen, das allgemein beobachtbare Meinen, Sprechen und Urteilen
der Birger Uber Politik rationaler zu machen, namlich auf seine Griinde hin Gberprifbarer
sowohl fur den Urteilenden selbst als auch fiir seine Mittmenschen”®? (Sutor, 2011, p. 146).

Dette ideal svarer meget preaecist til Habermas’ universaliserbarhedsprincip, og
det er ogsa det ideal der formuleres i GPJE-forslaget: ”Im Bereich der Werturteile giltes, die
Malstdbe so zu verallgemeinern, dass die dem Anspruch nach fiir alle Menschen gelten
kénnen und nicht nur den Interessen einzelner Gruppen entsprechen.”®*(Detjen et al., 2004,
p. 15).

Hvor Sutor, Fischer og Wilhelm repreesenterede en mere konservativ strgmning
i den politiske dannelse var deres modsaetning — de didaktikere der fik deres inspiration i den
kritiske teori (Giesecke, Hillingen m.fl.) — ogsa kritiske overfor medier og andre sestetiske
repraesentationsformer. Pa venstreflgjen passede aestetik ikke med emancipation, dgmme-
kraft og myndighed, som Anja Besands beskriver det, og derfor stod aestetikken i vejen for
den politiske dannelse (Besand, 2004, p. 124). De metaforer der, ifglge Besand, var alminde-
lige pa denne tid, var fx “afslgring”, der som ”“rgntgenstraler”, kan gennemlyse det politiske,
se "bag spejlet” eller ”pa bagscenen” af politikken. Malet kunne vzere at give skoleelever
"nggler” til forstaelse af virkeligheden, ”klarhed i hverdagsopfattelsernes kaos” og at beskyt-
te dem imod "irrationel blindhed” (Besand, 2004, p. 124). Ifglge Besand er disse opfattelser

stadig en del af den politiske dannelses selvforstaelse.

®2 Theodor Wilhelm (1906-2005) havde veeret aktivindenfor paeedagogikken (og partimedlem) under nazismen,
fra 1959 professori paedagogiki Kiel.l 1951 udgav han bogen Partnerschaftunder pseudonymet Friedrich Oe-
tinger.

®3 Setter man politisk rationalitetsom mal for den politiskedannelse, da betyder det at den politiskedannelse
skal bidragetil atborgernes meninger, taleog domme om politik skal ggres mere rationel, dvs. atbegrundelser
kan efterprgves, bade for den dgmmende, sdvel for hans medmennesker.

% For vaerdidomme geelder det om at kunne almenggre malestokke sa dissekan ggre krav pa at veere geeldende
for alle mennesker og ikke kun svarer til en gruppes interesser.
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4.6.6 Politische Bildung og emotioner
| politische Bildung har oplysningsrationaliteten i hgj grad haft forrang. Det betyder dog ikke
at forholdet mellem rationalitet og emotionalitet ikke har veeret diskuteret. | 1991 blev der
holdt en konference for politikdidaktikere i Beutelsbach, der fgrte til udgivelsen af en artikel-
samling med titlen Rationalitidt und Emotionalitdt in der politischen Bildung (Schiele &
Schneider, 1991).

Bernard Sutor er en af bidragsyderne og det er interessant bl.a. fordi han er en
af fortalerne for at malet med den politiske dannelse er den politisk rationalitet (Sutor, 2011,
p. 146). | artiklen fra 1991 beskriver Sutor, at emotioner ikke har veeret i centrum for politik-
didaktikken, men dog har vaeret behandlet iszer forbindelse med motivation og ”Betroffen-
heit”. Netop begrebet ”Betroffenheit” diskuteres ivrigt i publikationen. Det kan bedst over-
saettes til bergrthed eller at noget er vedkommende. Begrebet blev kastet ind i den pzedago-
giske debat da Thomas Ziehe kritiserede ”Betroffenheitspadagogik®” i ”Ny ungdom og
usaedvanlige lzereprocesser” (Ziehe & Stubenrauch, 1982, 2008), hvor han kritiserer den re-
formpaedagogiske ide om, at undervisningen skal tage udgangspunkt i det eleverne er bergrt
af®®. Hvis man tolker det som bergrthed, ligger der en dobbelthed i begrebet: Man kan vaere
objektivt pavirket (bergrt) af en beslutning uden at man fgler sig pavirket (bergrt). Analogt
kan man veere fglelsesmaessigt pavirket (bergrt) af noget, som ikke objektivt pavirker (berg-
rer) en, hvis man eksempelvis ser en filmsom ”Schindlers Liste”, der omhandler historiske
begivenheder. Spgrgsmalet for den politiske dannelse er herefter, hvilken betydning det har,
om eleverne fagler sig bergrt.

Dette sp@rgsmal har nogle gange i Danmark veaeret diskuteret som forbindelsen mel-
lem den objektive og den subjektive relevans. | Felles Mal fra 2009 bruges begrebet interes-
se, fx i forbindelse med projektopgaven hvor eleverne skal have mulighed for at tage ud-
gangspunkt i deres egne interesser (Undervisningsministeriet, 2009b, p. 32). Det kan sa dis-
kuteres, om det at have en interesse i noget, er det samme som at vaere bergrt i forhold til
noget. Interessebegrebet er tvetydigt, idet det har en samfundsfaglig betydning, nar man

taler om “interessemodsatninger” eller “interesseorganisationer”, og en mere hverdags-

®% | den danske udgave oversattes det til “involveringspaedagogik”, men det fanger ikke helt betydningen i
"Betroffenheit” der bade kan betyde at veere pavirket af et faanomen og at fgle sig pavirket
https://de.wikipedia.org/wiki/Betroffenheit

® En del af Ziehes pointe var at skolen skulle praesentere den “gode anderledeshed”, noget som eleverne netop
ikke umiddelbartvar bergrte af - det minder for gvrigtom Michael Youngs pointe om at skolen skal praesentere
eleverne for den viden de ikke far hjemmefra (Young & Lambert, 2014).
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sproglig betydning, nar interesse handler om at ”vaere interesseret i noget”, dvs. en person-
lig interesse eller nysgerrighed.

Der er to pointer i forhold til “bergrthed”; for det fgrste at det har betydning, om
man personligt fgler sig bergrt af en problemstilling — men er det en opgave for undervisnin-
gen at sgrge for, at eleverne opnar denne fglelse? For det andet at fglelsen af bergrthed har
betydning som motivationsfaktor i undervisningen, men igen er det spgrgsmalet, om netop
den didaktiske anvendelse af denne fglelse ikke er en overtreedelse af ”overvaeldelsesfor-
buddet” (Uberwiltigungsverbot).

Joachim Detjen kritisterer ogsa Betroffenheitspsedagogikken, med henvisning
til Walter Gagel, for atrisikere at ende i en subjektivering, der netop forhindrer den politiske
dannelse, idet det bliver vigtigere at fgle sig personligt bergrt af en problemstilling end at
kunne se de strukturelle, politiske problemer. Malet for den politiske dannelse er netop at
skabe forbindelsen mellem individets mikroverden og det politiske makroperspektiv —som
Detjen formulerer det: ”"Die Perspektiv der Mikrowelt muss erweitert werden zur Perspekti-
ve der Makrowelt d.h. der Welt der Politik. Dann und nur dann erfiillt der Lernprozess das
Kriterium der objektiven Bedeutsamkeit. Das Umgekehrte gilt aber auch: Das Bedeutsame
aus der Makrowelt des Politischen muss in subjektive Betroffenheit libersetzt werden. Den
nur so spiren die Lernenden, dass die Politik sie existentiell Betrifft®” (Detjen, 2013, p. 333).
Det vil altsa sige, at den objektive betydning (som faget haevder at kunne vise) skal oversat-
tes, eller omsaettes, til en subjektiv vedkommenhed, sa den lezerende kan meerke at politikken
angar hende eksistentielt. Det gaelder altsa (igen) om at finde balancen mellem udgangs-
punktet iindividet og i fagets indhold, og samtidig, ifglge Detjen, at bevare fglelsen af, at det
angaren selv.

Sutor advarer, i artiklen fra 1991, imod at den politiske dannelse havner i et for snae-
vert rationalitetsbegreb hvor meninger, der er begrundet iinteresser eller fglelser, bliver
forvist til det irrationelle omrade (Sutor, 1991, p. 157)2. Politiske filosofier, der lzegger sig op

fx ad Kants kategoriske imperativ og andre krav om generaliserbarhed, er og bliver teoreti-

®” Mikroverdenens perspektiv bgr udvides til makroverdenens perspektiv dvs. politikkens verden. Kun da opfyl-
der laereprocesser kriteriet for objektiv betydning. Det omvendte gaelder ogsa: det betydningsfulde fra den
politiske makroverden skal oversaettes til subjektiv bergrthed. Da kun saledes mzerker de leerende atpolitik
bergrer dem eksistentielt.

%8 Sutor bruger sa begrebet “mentalitet” til atbeskriveden madde man i en gruppe har nogle feelles vaerdier el ler
holdninger, der farver den enkeltes stillingtagen. Det kan fx vaere livsstilsgrupper. Disse mentaliteter danner for
Sutor en forbindelse mellem det rationelle og det emotionelle
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ske konstruktioner. Det geelder ogsa ideen om det deliberative demokrati hvor rationelle
individer vil kunne finde de bedste Igsninger pa falles problemer (Sutor, 1991, p. 157).
Sutor bemazerker endvidere, atder er nogle saerlige muligheder ved kommunikation
gennem symboler. Symboler kan fremsta som konkrete udtryk for en gruppes felles politi-
ske vilje. Og de forsteerkes med deres appellerende karakter ” Symbole kdnnen Emotionen
stimulieren, biindeln und ausdriicken®” (Sutor, 1991, p. 164).
Det gzelder for Sutor, at ”Vore emotioner er altsa gennemgdende en del af det, som

vi kalder politisk rationalitet””°

, 0g spgrgsmalet bliver, hvad er sa opgaven for den politiske
dannelse? Det handler om at forsta, hvordan emotionerne spiller med og at kunne forsta at
tale om den.

| forhold til "kultivering af affekter” (med et begreb som Sutor lanerfra Erich Weber)
er opgaven for politisk dannelse iszr ”sensibilisering” og “kontrol”. Sensibilisering handler
om at udvikle "sans eller fglsomhed for politiske problemer” (Sutor, 1991, p. 166). Politiske
problemer opfatter han som diskrepans mellem ”de faktiske forhold og vore veerdiopfattel-

ser, i saerdeleshed vores retfeerdighedsfglelse’!”

(Sutor, 1991, p. 166). Det er altsa retfeerdig-
hedsfglelsen eller retfeerdighedssansen, der skal traenes, for at vi kan blive sensitive overfor
politiske problemer. Dette er, stadig ifglge Sutor, ofte behandlet i undervisningsforslag i for-
bindelse med ’Einstieg’, altsa ‘indgangen’ til et emne, eller "anslaget’, hvor lzereren skaber
opmarksomheden for en problemstilling (fx Giesecke, 1974, p. 198), men sensibiliseringen
skal ikke begraenses til indgangen til emnet.

At 'kontrollere’ fglelseri politikundervisningen kan forekomme en anelse voldsomt
(jf. forbuddet mod overveaeldelse). For Sutor geelder det, at undervisningen hele tiden skal
kunne inddrage bade sagsforhold og elevernes emotionelle indstilling. Her citerer han Hein-
rich Rothe: ”Wenn Gefihle allmahlich sprachfahig werden, werden sie gedanklich faBbar
und damit an GitemalRstdaben kritisierbar und reflektierbar” (Sutor, 1991, p. 167). Sutor
kommer ikke med en komplet Igsning, men viser med nogle eksempler, hvordan faedre-
landskeerlighed kan forbindes med gnsket om god politisk orden, og at “feedrelandsfglelsen
og nationalfglelsen ma underlaegges kontrol fra politisk rationalitet og rationelle institutio-

ner, hvis den ikke skal frisaettes til skadeligt misbrug’?“ (Sutor, 1991, p. 169).

69 Symboler kan stimulere, samle og bundte emotioner.

7% Unsere Emotionen sindalsoin dem, was wir politische Rationalititnennen, durchgehend mitam Werk.

"L Tatbestinden und unserem Wertempfinden, besonders unserem Gerechtigkeitsempfinden.”

72 die vaterlandische Emotion und erst recht das Nationalgefuhl der Kontrolle politischer Rationalitatund rati o-
naler politischer Institutionen bediirfen, wenn sienichtzu schandlichem MiBbrauch freigesetzt werden sollen.
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Dermed ender Sutor for sa vidt pa en traditionel position; emotioner er vigtige, men
de skal begreenses af politisk rationalitet og de rationelle institutioner. Han understreger, at
selvom fglelserne skal tages alvorligt skal viden om institutioner ikke forkastes som gold in-
stitutionslaere (Sutor, 1991, p. 169).

Wolfgang Sander er pa samme made, i sin didaktik, klar over, at det er umuligt at skil-
le det rationelle fra det emotionelle. Han argumenterer, med henvisning til hjerneforsknin-
gen, for at der ma vaere tale om en vekselvirkning. Men hvilken praecis betydning, det har for
den politiske dannelse, er ikke afklaret”® (Sander, 2013b, p. 161). Men at afvise fglelsernes
betydning for rationelle domme pa grund af de darlige erfaringer fra nazisternes bevidste
(mis)brug af fglelseri den politiske opdragelse er heller ikke hensigtsmaessigt.

Selvom forholdet mellem politisk dannelse og emotionalitet bliver diskuteret i publi-
kationen fra 1991, har det ikke faet de store konsekvenser for den bredere forstaelse af
emotioner i forhold til politik inden for forskningen i omradet, som Sander papeger.

Parallelt hermed er det aestetiske, som Besand paviser, blevet betragtet som noget
overfladisk og sekundzert, hvilket ikke er overraskende, nar netop aestetik kan veere en ind-
gang til det emotionelle — som ogsa Sutor peger pa.

Inden for de senere ar synes der dog at veere en fornyet interesse for at undersgge
forholdet mellem emotionalitet og politisk dannelse. Anja Besand betegner omgangen med
emotionalitet som en ”blind plet” i den tyske politiske dannelse (Besand, 2014a). Florian
Weber gnsker at ggre op med dikotomien mellem rationalitet og emotionalitet, ogsa med
udgangspunkt i hjerneforskning (F. Weber, 2016). Gotthard Breit sgger at forbinde fglelser
som lidenskab for politik og empati med fornuft i politikundervisningen (Breit, 2016).

En delkonklusion er saledes at ogsa de politikdidaktikere, der har den rationelle
degmmekraft som mal, anerkender, at det emotionelle ma inddrages i politikdidaktikken,
men der er ikke enighed om, hvordan og hvad det egentlig betyder for arbejdet med dgm-
mekraften. Det er, som Sander skriver ”ein bedeutsamer Gegenstand kiinftiger

Forschung”(Sander, 2013b, p. 161).

4.6.7 Emotioner ilaereplaner i Danmark
| det formelle curriculum for samfundsfag spiller emotioner rettet imod samfundsforhold en

mindre rolle. Historisk set har det vaeret anderledes, nar vi ser pa historiefaget, hvor natio-

3 Die Frage, welche Konsequenzen sich aufder einen und den Emotionen eines Menschen auf der anderen
Seite fiir eine auf politische Miindigkeit, Urteils- und Handlungsfahigkeitabzielende politische Bil dung ergeben,
istnoch weitgehend ungeklart.”
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nalfglelsen eller faeedrelandskaerligheden har vaeret en central del af formalet med undervis-
ningen. Det geelder saledes ogs3, til dels, for den samfundslaere der var del af historieunder-
visningen. | samtidsorientering og samfundsfag fra 1977 er det en mere implicit ”lyst til at
deltage” og "interesse” eller engagement der anvendes.

| 1792 blev formalet for historie formuleret i Rewentlows reglement. Malet var
ikke blot kaerlighed til faedrelandet, men samtidig, i overensstemmelse med oplysningstaenk-
ningen, at “ansee alle Mennesker som Brgdre” (citeret efter (Nielsen, 2010, p. 64)). Ned-
brydningen af fordomme om andre nationer kan ske, nar feedrelandskaerligheden er sikret:
”Naar de lzere at elske og agte hgyt deres egen Nation kunne disse menneskelighedens van-
erende Fordomme uden Fare ryddes af Veien”(Nielsen, 2010, p. 64).

Feedrelandskeerligheden vedblev at vaere en del af malet med historieundervis-
ningen, og i 1900 var det, som naevnt i kapitel 3, en del af formalet for historiefaget at frem-
hjeelpe en “varm og levende fglelse for vort Folk og Land” (Nielsen, 2010, p. 264; K.-o.
undervisningsministeriet, 1900). | 1937 vedtages en formalsparagraf for folkeskolen, som var
forholdsvis vaerdineutral: ”Folkeskolens Formaal er at fremme og udvikle Bgrnenes Anlzeg og
Evner, at styrke deres Karakter og give dem nyttige Kundskaber” (Undervisningsministeriet,
1937), og som blev bibeholdt ogsa med folkeskoleloven i 1958. Den bekendtggrelse fra 1941,
som uddybede bade formalet for skolen og fagenes indhold indeholder flere formuleringer
om elevernes (politiske) fglelser: Udover at skolen bgr udvikle bgrnenes sans for ”etiske og
kristelige vaerdier” bgr den give dem ” Zrbgdighed for Menneskelivet og for Naturen, Keer-
lighed til Hjemmet og vort Folk og Land, Respekt for andres Meninger, Fglelse for Faellesskab
mellem Folkene og for Samhgrighed med de andre nordiske Folk.” (Undervisningsministeriet,
1941).

Folkeskoleloven fra 1975 har, som nzevnt i kapitel 3, demokratiet i centrum, og
her er der ikke nogen referencer til nationalfglelse. Den eneste reference til elevernes fglel-
serer deres "lyst til atlaere”, som skal gges. Demokratiet karakteriseres ved ” medleven og
medbestemmelse i et demokratisk samfund og til medansvar for lgsningen af felles opga-
ver”(Undervisningsministeriet, 1975).

| samtidsorientering skulle faget, med formuleringerne i 1977, udvikle ”interes-
se for politiske forhold” (Undervisningsministeriet, 1977). |1 1987 skulle undervisningen "give
eleverne oplevelser og lyst til at arbejde videre med samfundsforhold som aktive borgere” —
og det hedder i vejledningen, at oplevelserne skal forstds somdet “der far szerlig betydning

for os, fordi vi fglelsesmaessigt engagerer os i dem” (Undervisningsministeriet, 1987, p. 23). |
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1995 blev det en del af formalet for samfundsfag at elevene skulle udvikle ”lyst og evne til at
forsta hverdagsliveti et samfundsmaessigt perspektiv og til aktiv medleven i et demokratisk
samfund” (Undervisningsministeriet, 1995). Denne formulering blev gentageti 2004, men i
2009 forsvandt lysten fra fagets formal, der bl. a. indeholder denne formulering: ”Formalet
med undervisningen i samfundsfag er at eleverne opnar viden om samfundet og dets histori-
ske forandringer.” (Undervisningsministeriet, 2009b). | 2014 blev formuleringen, at eleverne
skal ”“opna viden og faerdigheder, sa de kan tage reflekteret stilling til samfundet og dets ud-
vikling” og "kompetencer til aktiv deltagelse i et demokratisk samfund”
(Undervisningsministeriet, 2014b).

En tolkning af dette kan vaere, ati takt med atfaget i 2009 og 2014 blev mere
orienteret mod en klassisk samfundsfaglighed (disciplinorientering), blev det ogsa mere kog-
nitivt og vidensorienteret. Interessant nok har fageti gymnasieskolen beholdt en formul e-
ring om at fremme elevernes lyst og evne til at deltage i den demokratiske debat.”* Til sam-
menligning gzelder det for historiefageti folkeskolen, at lysten var en del af formalet i 2009,
dog i en begraenset form der handlede om at: "fremme deres lyst til at formulere historiske

fortzellinger pa baggrund af tilegnet viden”. Den udgik ogsa med 2014 malene.

4.6.8 Nussbaum: Kultivering af politiske emotioner som politisk dannelse?
Martha Nussbaum har i Political Emotions behandlet forholdet mellem politik
og felelser. Selvom hendes begreb om fglelser og deres forhold til rationalitet pa nogle
punkter er lidt anderledes end det, der danner grundlag for denne afhandling, er hendes
svari forhold til den politiske dannelse relevante, fordi hun netop fremhzever betydningen af
politiske emotioner. Nussbaums normative grundlag er en politisk liberalisme, med inspira-
tion fra bl.a. Rawls, og dermed ogsa fra Kant, og i samklang med Habermas. Hun beskriver
denne liberalisme som et samfund der ikke stgtter en bestemt “omfattende doktrin ” (com-
prehensive doctrine) om livets mal og mening (Nussbaum, 2013, p. 6), men samtidig skal der
vaere en entusiastisk stgtte for de grundlaeggende ideer om retfaerdighed, som ma bakkes op
af politiske emotioner (Nussbaum, 2013, p. 10). Det er et problem i liberal politisk teori, at
den abstrakte retfaerdighedssans ikke ngdvendigvis bakkes op af en tilsvarende steerk fglel-

se. Dette er samtidig Nussbaums kritik af Habermas’ ide om forfatningspatriotisme: at denne

" Til sa mmenligning har STX-faget samfundsfagen formuleringom at gge lystog evne "Samfundsfag B skal
fremme elevernes lystog evne til at forholdesigtil og deltage i den demokratiske debat og gennem undervis-
ningens indhold og arbejdsformer engagere eleverne i forhold af betydning for demokratiet og samfundsudvi k-
lingen.” https://www.uvm.dk/Uddannelser/Gymnasiale-uddannelser/Fag-og-laereplaner/Fag-paa-
stx/Samfundsfag-stx
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er for abstrakt til at virke i den virkelige verden (Nussbaum, 2013, p. 222). Derfor mener
Nussbaum ogsa, at det er ngdvendigt at kultivere en liberal udgave af patriotismen, bl.a.
inden for et offentligt skolesystem, og denne patriotisme ma bygge pa kaerlighed: ”The pub-
lic love we need, then, includes love of a nation, and a love that conceives of the nation not
justas a set of abstract principles, but as a particular entity, with a specific history, specific
physical features, and specific aspirations, that inspire devotion” (Nussbaum, 2013, p. 207).
Nussbaum er naturligvis klar over, at dette ikke er uproblematisk. Hun imgdegar nogle af de
indvendinger der matte veaere: fgrst og fremmest at en nationalfglelse kan vaere eksklude-
rende og undertrykke minoriteter. Det problem mener hun kan Igses ved at formulere inklu-
derende idealer og sikre plads til ytringsfrihed og dissens. En anden veesentlig indvending,
som hun adresserer, er forholdet mellem kultiveringen af patriotisme og kritisk stillingtagen.
Hvis staten gennem offentlige skoler og andre tiltag kultiverer en patriotisme, hvilken plads
bliver der sa til opdragelse til kritisk taenkning? Nussbaums Igsning er at skolen samtidig, og
fra de yngste klasser, bade skal kultivere patriotismen (i hendes liberale form) med udgangs-
punkt i kaerlighed og introducere kritisk teenkning tidligt. Og den skal vedblive at undervise i,
og med, kritisk taenkning, som ogsa skal anvendes pa det patriotiske narrativ selv
(Nussbaum, 2013, p. 251).

Et yderligere argument, som maske er det vigtigste i lyset af denne afhandlings
undersggelse, er det som Nussbaum indleder sin bog med: man kan mene at det kun er fa-
scistiske og aggressive stater, der dyrker fglelserne, og at liberale og demokratiske stater bgr
afholde sig fra dette. Nussbaums svar er at”Ceding the terrain of emotion-shaping to an-
tiliberal forces gives them a huge advantage in the people’s hearts and risks making people
think of liberal values as tepid and boring” (...) ”All political principles, the good as well as the
bad, need emotional support to ensure their stability over time, and all decent societies
need to guard against division and hierarchy by cultivating appropriate sentiments of sympa-

thy and love.”(Nussbaum, 2013, p. 2)

4.6.9 Miljgundervisning, verdier og folelser
Empirisk er der fa studier der har undersggt forholdet mellem fglelser og samfundsfagsun-

dervisning.”® | et studie af miljgundervisning viser Rickinson, Lundholm og Hopwood hvordan

75 Bondbjerg m.fl. har en anden tilgangidet de, der med udgangspunkt i Ottar Hellevik definerer holdninger
som en “positiveller negativfglelsesmaessigindstilling”. Med denne definition er alleholdninger fglelsesmaes-
sige, og det er saledes en bredere definition af det fglelsesmaessige, end den der anvendes i denne afhandling
(Bondbjerg et al., 2014, p. 114).
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felelser og veerdier ogsa spiller ind, og at de, til tider steerke fglelser, som de studerende har
for emnet kan virke bade befordrende og blokerende for deres laering. Forfatterne ser bade
eksempler pa steerke fglelsesmaessige reaktioner, som kan fgre til minimalt engagement i
leeringen, og til engagerede diskussioner, der far de studerende til at blive distraherede fra
emnet (Rickinson, Lundholm, & Hopwood, 2009). Forfatterne foreslar saledes et gget fokus
pa, hvordan fglelser kan have positive og negative effekter i forhold til laeringen, og at leerer-
ne kan arbejde med ”"emotional scaffolding” (fglelsesmaessig stilladsering) (Rickinsonetal.,

2009, p. 103).

4.6.10 Fglelser og leering

Folelser og deres betydning for laering er et helt omrade for sig, somer blevet behandlet
bade i forhold til almendidaktiske og paedagogiske spgrgsmal, og i forhold til samfundsfags-
didaktik. Som nzevnt ovenfor er det isaer i forhold til motivation i undervisning og leering, at
folelser er blevet diskuteret i den politiske dannelse. Denne bredere diskussion behandler

jeg ikke, idet de spgrgsmal, jeg arbejder med, vedrgrer de emotive sider af dgmmekraften.

4.7 Kritikker af klassisk samfundsfaglig rationalitet

Som det fremgar af de foregaende kapitler er politisk myndighed, og dermed en styrkelse af
demmekraften, et overordnede mal for samfundsfaget og politische Bildung. Fundamentet
for denne dgmmekraft er fornuften, dvs. rationalitet. Selvom betydningen af emotionalitet i
forhold til rationalitet er under diskussioninden for politische Bildung, er der ikke nogen af-
klaring af, hvilken betydning netop dette forhold har for den politiske dannelse.

Inden for forskellige grene af kognitionsforskning og politisk videnskab er for-
holdet mellem rationalitet og emotionalitet i forbindelse med politisk stillingtagen de senere
ar blevet behandlet fra flere perspektiver: George Lakoff har, med udgangspunkt i den kogni-
tive lingvistik, pavist hvordan metaforer i det politiske sprog er koblet til betydninger, der
ikke indfanges i de rationelle, logiske argumenter (Lakoff, 2004, 2008; Lakoff & Johnson,
1980). George Marcus, Drew Western og andre har inden for den forskningsretning som nu
betegnes som politisk psykologi, pavist at emotioner og rationalitet er taet koblet i politiske
beslutninger (Marcus, 2013b; Westen, 2007).

En model for individuel rationalitet, som har spillet en stor rolle i politisk teori
og iseeri gkonomisk teori, er rational man, som forstas som det nyttemaksimerende, ratio-
nelle individ, der er udgangspunktet for rational choice teori. Denne rationalitetsmodel kriti-

seres bade fra sociologiske perspektiver og fra gkonomisk teori. Den sociologiske kritik er, i
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bund og grund, at mennesket er et socialt vaesen og derfor ikke kun styret af en individuel
nyttemaksimerende kalkule. Dette er maske mindre undergravende for rational choice teo-
retikerne, da de kan forsvare sig med at rational man er en model og en “alt andet lige” -
betragning. Kritikken fra den gkonomiske teori tager udgangspunkt i samme teoretiske anta-
gelser som rational choice teori, men viser at mennesker ikke er rationelle pa den made som
teorien antager (Kahneman & Twersky, 2009).

Hensigten med at inddrage disse perspektiver her, er ikke at afvise det traditio-
nelle oplysningsbegreb, men at udvide det, og udvikle et mere adaekvat begreb om politisk
rationalitet, der kan indeholde emotioner som komponenter i den overordnede rationalitet.

Det var erfaringer fra de empiriske undersggelser, der ledte mig ind pa sporet
af det bredere rationalitetsbegreb. Nar skoleeleverne skal udtrykke sig omkring samfunds-
maessige og politiske forhold, iseeri multimodale kontekster, bruger de billeder der ogsa
kommunikerer fglelsesmaessige budskaber. Man kunne naturligvis se dette som en “fejl”, der
burde rettes, med mere rationalitet, men netop de naevnte teoretiske perspektiver peger i
retning af, at det er mere frugtbart at se de emotive aspekter som en del af den rationelle

beslutning og ikke ngdvendigvis en modsaetning til denne.

4.7.1 Sociologiens kritik af rational man

Inden for politologi og gkonomi spiller antagelser om rationelle valg en helt central rolle.
Ideen om “homo oeconomicus”/”rational man” er blevet brugt bade som en modelantagelse
i skonomisk teori og som en beskrivelse af hvordan mennesker er som nyttemaksimerende
rationelt kalkulerende individer (Fgllesdal, 1994; Wittek, Snijders, & Nee, 2013).

Fra et sociologisk udgangspunkt beskrev Ralf Dahrendorf i 1958 “homo sociolo-
gicus” som en alternativ beskrivelse til homo oeconomicus (Dahrendorf, 1968). For Dahren-
dorf er det netop de sociale roller, der er interessante for sociologien, og som er beste m-
mende for menneskers handlinger. Det er samfundsmaessige kendsgerninger, som vi ikke
kan undslippe; som han siger: "There may be lovers who neither sigh nor make a woeful bal-
lad to their mistress’s eyebrow, but such lovers do not play their role; in the language of
modern American sociology, they are deviants” (Dahrendorf, 1968, p. 31). Selvom disse rol-
ler udvikler sig og det i nyere sociologi er mere almindeligt at se dem som stadige konstruk-
tioner end de var for Dahrendorf, er sociologiens billede af mennesket praeget af en social
form for rationalitet, forstaet pa den made at beslutninger og holdninger er preeget af de

sociale omstaendigheder og relationer, viindgar i og har indgaet i.
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| forhold til den politiske dannelse er der en tendens til at se disse sociale pa-
virkninger som en begraensning pa rationaliteten; hvis eleverne bliver bevidste om de sociale
omstaendigheder omkring gruppers veerdier fx ved at forstd, hvordan forskellige forbruger-
segmenter, forskellige livsformer eller forskellige kulturelle gruppers vaerdier ser ud, vil de
veere i stand til at reflektere over og tage stilling til deres egne veerdier og holdninger. | Fzel-
les Mal for samfundsfag hedder det fx som et feerdighedsmal, at “Eleven kan analysere socia-
le grupper og feellesskabers betydning for socialisering og identitetsdannelse” og det tilsva-
rende kompetencemal er at kunne "tage stilling til og handle i forhold til sociale og kulturelle
sammenhange og problemstillinger” (Undervisningsministeriet, 2014b). | undervisningsvej-
ledningen for samfundsfag fra 2004 blev det formuleret direkte, at normer er bestemmende
"for den made vi er sammen pa” og "Gennem opdragelsen i familien, i institutioner og skole
samt gennem samvaeret med kammerater tilegner vi os disse normer, veerdier, regler og
forventninger og lever — ofte ureflekteret — vores liv efter disse.” (Undervisningsministeriet,
2004, p. 40). Der 1a dermed en underforstaet didaktisk antagelse om, at arbejdet med disse
normer ville fgre til et mere reflekteret forhold til dem, hvilket understgttes af, at det i den
daveerende laereplan var en del af malet for faget, at eleverne skulle udvikle et "personligt

tilegnet vaerdigrundlag” (Undervisningsministeriet, 2004, p. 3).

4.7.2 Politisk psykologi som kritik af det snaevre rationalitetsbegreb

En retning inden for den politiske psykologi er optaget af at undersgge begraensninger i rati-
onaliteten i individers valg og fx hvilke kognitive strategier, de anvender for at tage beslut-
ninger, imens andre retninger undersgger betydningen af at indga i en gruppe’® (Winther
Nielsen & Hggenhaven, 2009).

Kahnemann og Twersky var blandt de fgrste til empirisk at pavise, at nogle af
rational choice-teoriens antagelser om individers rationalitet ikke er geeldende i empiriske
situationer. Hvis individer skal ses som nyttemaksimerende, er det ngdvendigt, at de har
ordnede praeferencer, det vil sige, atindividerne kan rangordne deres gnsker, og de vil vaelge
det alternativ i en valgsituation, der giver dem mest 'nytte’ eller preeferencetilfredsstillelse.
Deraf fglger kravet om transitet og invarians i individers praeferenceordninger. Transitet be-

tyder at hvis jeg foretraekker A over B, og B over C, foretraekker jeg ogsa A over C. Invarians

7% Et bergmt eksempel pa hvad der kanske narindivider tager beslutningerien gruppe er begrebet
"groupthink” eller gruppetaenkning, formuleret af den amerikanske psykologlrvingA. Janis, hvorindivider s u-
spenderer deres individuellerationalitetfor at underlaegge siggruppens kravom konsensus. Denne effekt er
dog senere blevet vistsom ikke helt sa entydig (Dyson & Hart, 2013).
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betyder, at hvis jeg foretraekker A over B bgr dette ikke afhaenge af, hvordan disse to alter-
nativer beskrives (Kahneman & Twersky, 2009). En af Kahneman og Twerskys pointer er, at
den made, to valgmuligheder beskrives, har betydning, for hvad forsggspersoner ville vaelge.
| en af deres undersggelser bliver forsggspersoner praesenteret for en hypotetisk situation,
hvor en ny virus truer USA. Det forventes, at virussen vil draebe 600 personer, hvis der ikke
gores noget. Den fgrste gruppe af forsggspersoner bliver sa stillet over for to alternativer:

"Hvis Program A ivaerksaettes, vil 200 personer blive reddet”

"Hvis program B ivaerksaettes, er der 1/3 sandsynlighed for at 600 personer vil

blive reddet og 2/3 sandsynlighed for at ingen vil blive reddet.”

Den anden gruppe forsggspersoner far de den samme historie med to handlemuligheder,
der beskrives saledes:

"hvis program C ivaerkseettes, vil 400 personer dg”

"Hvis program D iveerksaettes er der 1/3 sandsynlighed for at ingen vil dg og

2/3 sandsynlighed for at 600 vil dg.”

| det forste fors@g er der et klart flertal, der vaelger program A, mens de fleste i det andet
fors@g veelger program D. Dette resultat modstrider kravet om invarians, da A og C er identi-
ske, og B og D er identiske. Ifglge Kahneman og Twersky handler det om, at vi intuitivt har
forskellig adfzaerd i forhold til tab og gevinst, men ogsa, mere grundlaeggende, at hvordan et
saet af muligheder beskrives, kaldet ‘framing’, altsa hvilken ‘'ramme’ det preesenteres i, har
betydning for hvad vi vil vaelge. En mulig Igsning i pa dette problem, i tilfaelde der fx kun
handler om gkonomisk gevinst eller tab, er at oversatte handlingsalternativer til en stan-
dard, sa de bliver sammenlignelige, men det kan kun lade sig ggre i meget ensartede typer af
beslutninger. Pa de fleste omrader er det ikke muligt, og sa bliver spgrgsmalet om framing
afggrende. Selvom Kahneman og Twersky ikke har en entydig I@sning pa problemerne, anbe-
faler de, at ”systematic examination of alternative framings offers a useful reflective device
that can help decision makers assess the values that should be attached to the primary and

secondary consequences of their choices” (Kahneman & Twersky, 2009, p. 97).

4.7.3 Politisk psykologi og emotioner
De fleste aspekter af politisk psykologi er relevante for den politiske dannelse,

men i det fglgende vil jeg fokusere pa et saerligt aspekt, nemlig betydningen af emotio-
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ner/fglelser for politiske valg. Dette er valgt, dels fordi den fglelsesmaessige side af de politi-
ske valg er blevet enten underprioriteret eller betragtet som noget negativt i den politiske
dannelse/samfundsfagsundervisningen, dels fordi analysen af elevernes multimodale sam-
fundsfaglige kompetencer viser, at brugen af aestetiske virkemidler i seerdeleshed har en
emotionel betydning. ‘Billedet taler for sig selV’, siger man pa dansk, og det er nok ikke helt
rigtigt, men billeder taler, og de taleriszer til fglelserne, og derfor ma didaktikken kunne tale
om, hvordan de taler til fglelserne, om hvordan det virker for den enkelte og kan indga som
del af en reflekteret stillingtagen.

Antonio Damasio viste med udgangspunkt i hjerneforskning isin bog Descartes’
Error, hvordan det er kombinationen af fglelser og rationalitet, som giver mulighed for at
tage hensigtsmaessige beslutninger. Patienter, der havde skaderi deres praefrontale cortex
pa en made, der ggr, at der ikke er kontakt mellem det fglelsesmaessige og det rationelle,
tager mindre hensigtsmaessige beslutninger (Damasio, 1994; Winther Nielsen &
Hggenhaven, 2009, p. 29). Uden at ga i de neurofysiologiske detaljer kan det konstateres, at
Damasios opdagelse var banebrydende, idet det pa neurofysiologisk grundlag viste, at der
ikke kan vises en klar skelnen mellem det rationelle og det emotionelle i den menneskelige
teenkning. Dette resultat bgr ikke tolkes som, atvi nu kan ’se’, hvordan disse processer fun-
gerer, fordi de kan pavises ved hjerneskanninger, men de kan bruges som en indikator pa, at
ogsa hvis vi ser fysiologisk pa mennesket, er fglelser og rationalitet taettere forbundet, end
en dualistisk filosofi i traditionen fra Descartes ville haevde.

George E. Marcus har arbejdet med fglelseri politik ud fra en neuropsykologisk
vinkel, og i hans beskrivelse har det stor betydning for, hvordan vi opfatter demokratiet ”...
emotion, understanding how and when we feel becomes a vital center of a new theory of
democratic and nondemocratic politics. No longer can a reason-centered view of human
nature be the normative ideal” (Marcus, 2013b, p. 121). Problemet er, at det gaeldende poli-
tiske ideal, om borgeren som rationel, oplyst vaelger, er bade forkert formuleret og uopnae-
ligt. Der er, som Marcus papeger, mange studier, der viser, at borgerne ikke er oplyste nok,
og ifglge ham er den mest almindelige konklusion, at det kan godt vaere, atindividuelle vael-
gere ikke kan overskue politikken, men at der alligevel opstar en form for faelles rationalitet,
nar borgerne handler som gruppe: ”the collective capacity of the public is mysteriously rati-
onal” (Marcus, 2013a, p. 21).

Ifglge Marcus er denne rationalitetsmodel fejlagtig, og han foreslar at indfgre

begrebet om ”affektivintelligens”, der tager hgjde for at individer vaelger ved ikke-bevidste
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valg, om de skal deltage politisk og engagere sig i samfundet. Dette er en vaesentlig funktion
af det ubevidste, eller fgrbevidste, affektive system, at det ”largely shape how and when
people shift from partisan to deliberative, and from bystander to active engagement”
(Marcus, 2013a, p. 36). Marcus’ begreb om affektiv intelligens vedrgrer saledes hovedsage-
ligt, hvornar individer vaelger at ga fra at have et fastlast synspunkt (partisan) til at ville indga
i dialog (deliberation), og hvornar de veelger at ga fra at vaere tilskuer til det aktive engage-
ment. Marcus’ redeggrelse for disse processer bygger pa en beskrivelse af, at mennesker har
to hukommelsessystemer: et ubevidst, som styrer fx motorikken nar vi gareller cykler, kal-
det den procedurelle hukommelse og den bevidste hukommelse, som tillader os at reflekte-
re over hvad vi ggr, kaldet den semantiske hukommelse. Beslutninger om fx at ga fra at veere
tilskuer til at veere aktiv, eller fra at vaere del af en gruppe til at ville indga i dialog med an-
dre, tages ofte netop ubevidst og er del af det affektive system. Markus beskriver ikke direk-
te, hvad en affektiv intelligens indebaerer, men det, der er vaesentlig for denne afhandlings
videre argument, er netop det, at i politiske beslutninger er de affektive/emotionelle kom-
ponenter centrale.

Et anderledes perspektiv, som minder om dette i relation til betydningen af
emotioner i uddannelsen, er udviklet i England og Wales, hvor emotive intelligence (inspire-
ret af Daniel Golemans bog Fglelsernes intelligens (Goleman, 1997)) er pa skoleskemaet og
ogsa kan ses som et led i udviklingen af medborgerskab, selvom programmet ikke direkte
bergrer politiske emotioner (Gagen, 2015). Elizabeth A Gagen ser dette som eksempel pa at
felelserne er blevet et nyt omrade for politik, hvilket hun argumenterer for ma diskuteres ud

fra et kritisk perspektiv (Gagen, 2015).

4.7.4 Bundetrationalitet: Heuristikker, scripts, skemaer oganalogier?

Inden for forskellige grene af beslutningsteori og politisk psykologi har man pa en raekke
mader beskrevet det feenomen, at menneskers rationalitet er begraenset; gkonomen Her-
bert Simon skabte termen ”“bundet rationalitet”, hvor aktgren ikke bruger flere ressourcer pa
en beslutning, end det der er ngdvendigt for at na frem til en tilfredsstillende beslutning
(Winther Nielsen & Hggenhaven, 2009, p. 24). Nyere teoriudviklinger taler om, hvordan indi-
vider samler information i overskuelige ”bundter”, der tales om ”skemaer”, "scripts” og ana-
logier. Khong beskriver, hvordan politiske beslutningstagere bruger historiske analogieri
beslutningstagen, og at analogien fungerer pa samme made som et skema. Skemaer de-

finerer han saledes: ” A schema is a generic concept stored in memory. It may refer to ob-
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jects, situations, events or sequences of events and people. A schema may also be viewed as
a person’s subjective “theory” about how the social or political world works ”(Khong, 2009).

Skemaer er ogsa et eksempel pa ’kognitive smutveje’, heuristikker’’, som indi-
vider anvender. Petersen giver eksempler pa sadanne heuristikker, som er relevante for poli-
tiske beslutninger; det kan vaere ’jeg er enige med mit parti’ eller mere sofistikeret med den
sakaldte ‘entitlement’ (berettigelse) heuristik —hvor man ved stillingtagen til en social ydelse
ikke tager stilling til ydelseni sin kompleksitet, men en vurdering af modtagernes moralske
berettigelse til ydelsen (Petersen, 2015) (som nar man tager stilling til kontanthjaelpsloftet
ikke ud fra en vurdering af dets generelle effekter, men ud fra om det er skidt at det garud
over handicappede personer, som man vurderer, er berettiget til ydelsen).

Drew Westen undersggte i 2006 ved hjzlp af hjerneskanninger, hvordan vael-
gere reagerede fglelsesmaessigt pa billeder af deres partis kandidater, og dette arbejde blev
en del af bogen The Political Brain, hvori han argumenterer for, at fglelser er en del af de
politiske valg, og at demokraterne i USA tabte flere valg, fordi de troede, de kunne overbevi-

se modstanderne med rationelle argumenter (Westen, 2007).

4.7.5 Kognitiv metaforteori og framing

Westens position ligger ikke langt fra George Lakoff, der med sin kognitive me-
taforteori, udviklet sammen med Mark Johnson, beskriver hvordan begreber (han taler om
”conceptual metaphor”) haenger sammen i kognitive netvaerk, og hvordan disse kan aktive-
res som associationer. Dette er, ifglge Lakoff, definerende for, hvordan man opfatter fx poli-
tik. Han argumenterer i bogen ”"Don’t think of an Elephant” for, at den made, hhv. republika-
nere og demokrater i USA opfatter familien pa, er bestemmende for, hvordan de veelger po-
litisk. Republikanere har en opfattelse af ‘den steerke familiefar’,, som afspejles i deres opfat-
telse af, hvordan USA som nation og stat bgr agere(Lakoff, 2004). Den stzaerke familiefar fun-
gerer i Lakoffs forstand her som metafor, som et symbol pa staten, men ogsa som et eksem-
pel. Det er vigtigt, at veere opmaerksom pa, at i dette metaforbegreb star metaforer ikke for
‘noget andet’ som i udsagn af typen "hun havde et hjerte af sten’. For Lakoff forstas ordene i
vid udstraekning gennem deres metaforiske betydning. Som ‘den steerke familiefar’, der star
for en bestemt rolle og nogle bestemte veerdier, som kan vaere 'styrke’, ‘beslutsomhed’ m.m.
Vealgere i USA, og vi kan formode i andre lande, vaelger ikke ud fra rationelle kalkuler, men

ud fra veerdier, som er bundet op omkring de metaforer, der udggr et grundelement i spro-

77 Begreb fra Sniderman Brody & Tetlock (Sniderman, Brody, & Tetlock, 1991).
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get "our ordinary conceptual system in which we both think and act, is fundamentally me-
taphorical in nature” (Lakoff & Johnson, 1980, p. 3). | denne metaforteori bestar det metafo-
riske i, at der overfgres betydning fra et domane til et andet. Lakoff og Johnson bruger ek-
semplet at ‘argument is war’ dvs. en diskussion er (som) en krig; du kan 'vinde et argument’,
‘skyde lgs’ med spgrgsmal, ‘bruge den rigtige strategi’ og sa videre. Der bruges altsa ord fra
et domaene, i dette tilfeelde krigen, til at beskrive et andet: diskussionen. | den politiske de-
bat kan det sa veere familiesfaeren, der leverer begreber til det politiske, og det virker fordi
det er den made vi, ifglge Lakoff, teenker pa.

En vigtig pointe her er, at begreber ikke kan forstas, hvis man kun har deres
definitoriske mening — som samfundsfagslarere maske kunne vaere tilbgjelige til at mene:
husk at definere dine begreber! Dette er naturligvis et helt centralt rad og krav til skoleelever
og studerende pa alle niveauer, men det er ikke udtgmmende for at forsta begrebet: hvis
man kan definere en "diskussion”, men ikke forstar dens metaforiske betydning, kan man
ikke forsta den fulde anvendelse af begrebet.

En del af Lakoffs teori er begrebet om "framing”, som er blevet taget op af
mange — ogsa de sakaldte spindoktorer. Dette er centralt for at forsta hvordan et begreb
bruges i en debat. Det kan bade handle om hvilke associationer et ord forbindes med, men
ogsa om hvordan man seetter ord pa en debat. Lakoffs eget eksempel i "Dont think of an
elephant” er ordet "tax relief’ eller "pro-life’, hvor republikanere fik framet debatten ved at fa
pakket deres sager ind i positive ord. | Danmark er der utallige forsgg pa det samme, som da
Udlaendingestyrelsen blev omdgbt til Udleendingeservice, kontanthjeelpsloven blev til ser-
viceloven, Personalestyrelserne blev til ‘Moderniseringsstyrelsen’, der blev indfgrt et "kon-

tanthjzelpsloft’ osv.

4.7.6 Opsamling: 3 pointer fra politisk psykologi
Som opsamling kan der angives tre pointer, fra politisk psykologi, som har betydning for
hvordan rationalitet og emotionalitet kan opfattes i forhold til politisk og samfundsmaessig
stillingtagen.
1) Rationaliteten har greenser i praksis
Kahneman og Twerskys forskning viser, dels atvi ikke kan overskue alternativer
og veje dem op overfor hinanden som forudsat i rational choice theory, dels vi-

serde, og mange andre studier, at stillingtagen er afhaengig af framing af pro-
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blemer (hvordan vi preesenteres for dem), og priming (hvordan vi er forberedt
pa dem).

2) Kognitive smutveje er en del af teenkningen
Vi bruger heuristikker, scripts eller skemaer for at mangvrere mentalt i beslut-
ninger. Lakoffs conceptual metaphors, har en tilsvarende funktion.

3) Fglelser er en del af rationaliteten
Damasio beskriver en uadskillelig sammenhang mellem emotionalitet og rati-
onalitet. For Marcus er de fgrbevidste valg grundlaget for politiske beslutninger
sasom at ga fra passiv tilskuer til deltager. Drew Westens pointe er tilsvarende,

at fglelser er en del af de politiske valg.

4.7.7 Findeslgsningen i den Klassiske retorik?

Den klassiske retorik, som formuleret af Aristoteles, kan ses som et bidrag til en mere nuan-
ceret tilgang til forholdet mellem fglelser og rationalitet i dgmmekraften. Retorikkens gen-
stand er, hos Aristoteles, emner der kan vaere uenighed om: ”drgftelsen angarting, som sy-
nes at have mulighed for at falde ud til enten den ene eller anden side” (Aristoteles, 1983, p.
37). Dette svarer til det, der er tilfaeldet i samfundsfaget som skolefag, at mange begreber i
sig selv er kontroversielle, og at der ikke er et endegyldigt korrekt svar. Det geelder i seerlig
grad for holdnings- og veerdispgrgsmal. Ogsa derfor er retorikkens tilgang til argumenter
relevant.

Retorikken handler om at overbevise tilhgrerne og, som bekendt er deri den
klassiske retorik, tre elementer der kan overbevise: Ethos — talerens trovaerdighed, patos —
at tilhgrerne pavirkes i retning af en vis fglelsesmaessig affekt, og logos — det sagte og dets
"overbevisende momenter” (Aristoteles, 1983, p. 34). Logos er saledes de fornuftsargumen-
ter, som ikke mindst i undervisningssammenhange, hvor myndighed er dannelsesidealet, vil
have en seerlig status. Men fglelser spiller en rolle i retorikken, idet de har en betydning for
tilhgrernes holdninger: “"Fglelser eller affekter er sjaelelige pavirkninger, der farfolk til at
a&ndre mening med hensyn til deres afggrelser” (Aristoteles, 1983, p. 113). Det kan saledes
veaere tilfaldet, at vi som tilhgrere til en tale overbevises af ordenes /logos, men nar der skal
tages stilling, eller nar holdninger andres, er fglelserne involverede. Denne beskrivelse af
fglelsernes betydning for dgmmekraften svarer til George E. Marcus’ beskrivelse af, hvordan
folelser far individer til at ga fra at veere tilskuere til at vaere aktive deltagere, som refereret

ovenfor (Marcus, 2013a, p. 36).
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4.7.8 Konsekvenser

Resultaterne fra den politiske psykologi viser, at ophobning af viden og analyseredskaber
ikke med ngdvendighed fgrer til bedre dgmmekraft. Desuden kan de rationelle valg ikke ad-
skilles fra det fglelsesmaessige. Det betyder, for den politiske dannelse, at det ma indarbej-
des, hvordan mennesker tager beslutninger under bunden rationalitet, hvilke kognitive
smutveje, som er hensigtsmaessige. Det er ikke et spgrgsmal om at stable viden og metoder
op, sa man kan overskue alt og dermed undga smutveje, men det er ngdvendigt at veere
opmaerksom pa, at smutvejene er der, og at de bruges.

Dette betyder ikke, at viden og metoder ikke skal spille den vaesentlige rolle i
samfundsfaget, som det ggr i dag (i det mindste pa leereplansniveau), men det betyder, at
der skal tages hgjde for begraensningerne i denne tilgang, og fagdidaktikerne skal forholde
sig til, at demokratiets redning ikke ngdvendigvis er mere viden og mere metode.

Hvis malene skal afspejle en mere realistisk opfattelse af mennesket og dets
made at teenke pa, skal den emotive side ses ikke som en modsaetning til rationalitet, men
som et aspekt af rationaliteten. Yderlige mulige konsekvenser for fagdidaktikken af denne
inddragelse af politisk psykologi, diskuteres i lyset af den made eleverne i den empiriske un-
dersggelse inddrager emotionelle aspekter af deres forhold til samfundsmaessige proble m-

stillinger i kapitel 9.

5 Digitale kompetencer, medier og teknologier i samfundsfag
Digitale kompetencer er teet forbundne med mediekompetencer, idet medier i dag erdigita-
le. Bade samfund og politik betragtes af mange, med god grund, som medialiserede (Blach-
@rsten, 2016; Hjarvard, 2013; L. D. Jensen, 2014) og denne udvikling har ogsa haft betydning
for udviklingen i politische Bildung (Besand & Sander, 2010; Detjen, 2001) og i paedagogik-
ken/den almene didaktik, hvor der er interesse for digitale kompetencer i skolen (Erstad,
2010b).

| det fglgende undersgges, hvordan medier og (digitale) teknologier er blevet
behandlet i samtidsorientering/samfundsfag ud fra faghaefter/lsereplaner 1975-2014. Dette
gores ud fra Thomas lllum Hansen og Morten Misfeldts “to prototyper af it-didaktik”, hvor
der skelnes mellemit som "tekst” og som "redskab” (T.l. Hansen & Misfeldt, 2014). Jeg ar-
gumenterer for, atder i forhold til samfundsfaget ma tilfgjes et niveau til denne skelnen, da

faget ogsa indeholder (mal om) refleksion over teknologiens samfundsmaessige betydning.
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Desuden inddrages begrebet om digitale kompetencer, forstaet som digital literacy i forleen-
gelse af Ola Erstad (Erstad, 2010b, p. 101). Erstads begreb om digitale kompetencer sam-
menholdes med, hvordan de digitale teknologier er blevet behandlet pa laereplansniveau for
at komme frem til det begreb om multimodale samfundsfaglige kompetencer, som bliver

defineret og videreudviklet i forbindelse med den efterfglgende empiriske undersggelse.

5.1.1 To prototyper af it-didaktik
| deres diskussion af it’3-didaktik i matematik og dansk skelner Illum Hansen og Misfeldt mel-
lem to prototypiske perspektiver, hvor det ene ser it som vaerktgj og det andet it som tekst
og kommunikation (T.l. Hansen & Misfeldt, 2014).

| danskfageter det it i et tekstperspektiv som, ifglge forfatterne, er det mest
udbredte. | dette perspektiv er der fokus pa digitale tekster, ud fra et bredt tekstbegreb, og
det er isaer film, computerspil, musikvideoer, sms-noveller og ekspressive tekster fra blogo-
sfeeren, der bliver inddraget. Til en vis grad ogsa netaviser, politiske blogs og sociale medier,
hvilket svarer til den made, aviser har veeret inddraget i undervisningen i danskfaget. Nar it
ses som et redskab, er det som noget, der kan understgtte og udvide de faglige tilgange.
Dette perspektiv er, ifglge forfatterne, ikke udbredt i danskfaget.

| matematik er redskabs- eller veerktgjsperspektivet det mest udbredte. | et
vaerktgjsperspektiv kan it ses som et kognitivt veerktgj, der ggr det muligt at Igse mere kom-
plekse opgaver end dem, der kunne Igses uden brug af it. Dette er dog ikke neutralt i forhold
til opgaven, da viden om vaerktgjet ogsa pavirker den leerendes handlinger. En made at se
dette pa er at se veerktgjet som en mediering af elevernes malrettede arbejde, og her skel-
nes mellem epistemisk mediering, hvor teknologien bruges til at understgtte vidensarbejde,
og pragmatisk mediering, nar malet er at skabe konkrete aendringer i verden.

Opsummerende beskriver forfatterne forskellen i iti dansk og matematik sale-
des: | dansk opfattes it som tekst, og brugen legitimeres ved, at it har forandret det tekstlige
landskab; i matematik ses it derimod som et veerktgj, der kan fungere problemlgsende som
en form for distribueret kognition. It har forandret den matematiske praksis og ses grund-
leeggende i forleengelse af andre tidligere hjaelpemidler sasom regnestok og kugleramme (T.
I. Hansen & Misfeldt, 2014, p. 73).

Et nyere, tredje perspektiv er et literacy-perspektiv, repraesenteret ved Jeppe

Bundsgaard, hvor it ses bade som en konkret del af en kommunikationssituation og i en sam-

78 Jeg anvender i det fglgende den gangse forkortelse "it” for informationsteknologi.
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fundsmaessig kontekst. Dette perspektiv mener lllum-Hansen og Misfeldt ikke har haft den
store betydning, men det kan have betydning fremover.

Lidt forenklet kan man sige, at perspektivet ”it som tekst” svarer til at leere om
medierne (teksterne), og ”it som redskab” handler om at leere med medierne (teknologier-
ne). Literacy-perspektivet, som ogsa er et kompetence-perspektiv, handler om at kunne bru-

ge medier aktivt og se dem i en samfundsmaessig kontekst.

5.1.2 Medier og it-didaktik i samtidsorientering og samfundsfag 1977-2009
De to perspektiver fra dansk og matematik, it som tekst og it som redskab, kan genfindes i
omtalen af medier og iti faghaefterne for samtidsorientering og samfundsfag i perioden
1977-2014. Det er relevant at se iti forleengelse af medier, bade fordi medierne i denne pe-
riode udvikler sig til at veere digitale, og fordi den made hvorpa it behandles i samfundsfag,
er knyttet til anvendelsen af medier. Der kan ses en udvikling, hvor medier er en del af sam-
tidsorientering 1977 (Undervisningsministeriet, 1977, p. 38), og hvor it kommer ind, fgrst
som et selvstaendigt omrade, der far opmaerksomhed i forbindelse med udbredelsen af be-
greber som “informationssamfundet”, i 1980’erne (Undervisningsministeriet, 1987, p. 8) og
1990’erne (Undervisningsministeriet, 1992a) og til Feelles Mal fra 2014, hvor ”it og medier”
bliver behandlet som ét tvaergaende indhold i alle fag.

Som tekst ses medier som en kilde til viden om samfundet, det er isser mass e-
medier, der laegges vaegt pa, og medieindhold kan bruges direkte som kilde og materiale i
undervisningen. Der er dog et yderligere perspektiv pa dette, idet medierne ogsa er objekt
for undervisningen, og der saledes etableres et analytisk blik pa medierne. Eleverne skal ikke
bare anvende medier til at opna viden, de skal ogsa kunne forholde sig kritisk og analyseren-
de til disse. Dette er analogt med de mader, hvorpa der i danskfaget arbejdes med tekster i
forskellige genrer. Analysen i samfundsfaget har som et centralt omdrejningspunkt medier-
nes rolle i samfundet. Dette kan bade vaere i forhold til demokratiet og i forhold til den en-
kelte, fx mediernes betydning i forhold til pavirkning af kgnsroller.

En gennemgang af faghaefterne viser, at der i faghaefterne skelnes mellem me-
dier (og teknologi) som genstand for undervisningen, og medier anvendt som leeremidler i
undervisningen. Systematisk kan det groft opstilles saledes:

Medier (og teknologi) som genstand for undervisning:

- medier som massemedier — med fokus pa medier i demokratiet
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- medier som del af informationssamfundet — med fokus pa forstaelse af sam-
fundsmaessige sammenhaenge fx gkonomiske og sociologiske
- teknologi som del af samfundet og teknologiudvikling som del af undervis-

ningen

Medier og teknologi som laeremidler:
- medier som kilde til viden om samfundet - og dermed som kilde til undervis
ningsindhold.

- itsom arbejdsredskab (simulering, formidling, samarbejde)

Det er ikke unikt for samfundsfaget at forholde sig til medie- og teknologiudviklingen, fx er
medieundervisning en vaesentlig del af danskfaget, og i historiefaget beskaftiger man sig
ogsa med teknologiudviklingen. De seerlige perspektiver, som samfundsfaget bidrager med,
kan bl.a. beskrives som et demokratiperspektiv (politik og deltagelse), et gkonomisk per-
spektiv (teknologien og den gkonomiske udvikling) og et sociologisk perspektiv (fra medier i
elevernes livsverden til medier og globaliseringen).

Nar medier og teknologi er beskrevet som laeremidler, er det iseer kildekritik-
ken, der lsegges vaegt pa, og til en vis grad elevernes mulighed for at kommunikere gennem
medier (i de senere faghaefter fx 2014 betegnet: kulturteknikker). Simuleringer og samarbej-
de gennem it er naevnt og bliver problematiseret, uden at de dog bliver diskuteret.

| det felgende gennemgas mere detaljeret, hvordan de forskellige faghaefter
har formuleret it-indhold og dette seettes i sammenhaeng med Misfeldt og lllum Hansens
typologi for it-didaktik. Dette lzegger op til en diskussion af samfundsfaglige digitale kompe-
tencer i sammenhang med Ola Erstads begreb om digital literacy og Anja Besands beskrivel-
se af digitale medier i politische Bildung. Dermed kan de generelle modeller (Misfeldt og |-
lum Hansen) og det overordnede begreb (digital literacy) inddrages i den fagdidaktiske dis-

kussion (samfundsfagdidaktik og politische Bildung).

5.2 IT og medier i faghaefterne

| undervisningsvejledningen til samtidsorientering fra 1977 blev der, i overensstemmelse
med fagets udadvendte karakter, lagt veegt pa brugen af materialer, der ikke var “undervis-
ningsmateriale fremstillet til skolebrug”. Det kunne veaere "informationsmateriale som aviser,

fagblade, organisationers og institutioners meddelelser, partiprogrammer, radioudsendelser,
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TV-udsendelser, filmo.s.v.” Overvejelserne om disse materialers anvendelighed gik iszer pa,
om det var ideologisk ensidigt — og her var princippet, at man godt kunne anvende materia-
le, der var "ensidigt”, hvis dette blev balanceret med andet materiale. Den anden problema-
tisering af disse materialer, som vejledningen fremhaever, er deres ”"paedagogiske kvaliteter
f.eks. i forbindelse med letlaeselighed” (Undervisningsministeriet, 1977, p. 29).

At aviser ofte blev anvendt som kilder til undervisningsmaterialer fremgar af en
undersggelse, der blev lavet i 1982, og som omfattede 776 laerere i samtidsorientering. 67 %
af disse lzerere angav at de “dominerende” eller ”hyppigt” anvendte aktuelt materiale fra
aviser eller tidsskrifter. Den laveste score af de materialetyper, de kunne vaelge imellem, far
"fast grundbog”. Det var blot 9 %, der anvendte denne dominerende eller hyppigt, og 79 %
angiver, at de aldrig anvender en grundbog (Kristensen, 1982, pp. 78-80).

| undervisningsvejledningen fra 1977 ses medier ikke kun som kilder til under-
visningsmateriale, men ogsa genstand for undervisningen. Massemedier navnes i flere
sammenhange, og det er tydeligt, at pavirkningen ses i et top-down perspektiv. Under over-
skriften “magtstrukturer i samfundet” navnes "massemedierne og deres indflydelse pa me-
ningsdannelser” (Undervisningsministeriet, 1977, p. 41), og et af de emner, der foreslds som
indhold i undervisningen, er ”Forskellige synspunkter pa massemediernes pavirkningsmulig-
heder og styring af behov og adfaerd”, og "Massemediernes pavirkning af piger og drenges
opfattelse af kgnsrollemgnstret” (Undervisningsministeriet, 1977, p. 11).

Da fageti 1987 fik nyt formal og indhold, var informationsteknologi i sa hgj
grad kommet pa dagsordenen, at det blev en del af fagets formal, ikke som et paedagogisk
redskab, men som en del af samfundsbeskrivelsen: ”“undervisningen skal udvikle elevernes
evne til selvstaendigt at analysere og vurdere udsagn om samfundsforhold og berede dem pa
informationssamfundet” (Undervisningsministeriet, 1987, p. 8). Det formuleres tydeligt, og
staerkt normativt, at det bade handler om at kunne anvende information og at forholde sig
til teknologiens indvirkning pa samfundet:

"Det er vigtigt at skelne vaesentligt fra uvaesentligt i stremmen af
information. Eleverne ma laere atforsta, hvordan viden produceres og organi-
seres i menneskeskabte systemer, og hvordan den opbevares og kan genfindes
og formidles. De ma forsta den betydning brugen af teknologi har for samfun-
det og for menneskers indbyrdes forhold. Og de ma lzere, at teknologien er til

for at tjene menneskets interesser.” (Undervisningsministeriet, 1987, p. 22)
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Denne interesse for teknologien bade som del af undervisningen og som en
central faktor i samfundets udvikling viderefgres i 1992 i en undervisningsvejledning, som
blev udsendt om ”"Samtidsorientering og edb” (Undervisningsministeriet, 1992a). Dette var
et led i en satsning, fra Undervisningsministeriet, hvor edb-integration skulle beskrives for
alle fag. Eleverne skal nu bade ”vaere fortrolige med at anvende edb i undervisningen” og
have ”indsigt i teknologiens anvendelser og anvendelsesmuligheder; i de interesser, der
knytter sig til anvendelsen; i forudsaetninger, der har bidraget til, at teknologien har vundet
indpas; og i mulige konsekvenser for levevilkarene, som teknologien kan veere medvirkende
til” (Undervisningsministeriet, 1992a, p. 8). Et af de centrale elementer, der anbefales at
arbejde med, er teknologivurdering, hvor eleverne bade kan vurdere teknologiudvikling, der
har fundet sted, og vurdere om teknologier bgr tages i brug. Som eksempel pa hvordan tek-
nologien ”pavirker vores opfattelse af samfundet”, naevnes modelberegninger som ud-
gangspunkt for gkonomisk politik.

Haeftet har 8 forslag til undervisningsforlgb, hvis overskrifter i sig selv kan give
et billede af, hvad der blev opfattet som relevant at beskaeftige sig med:

"Den nye teknologi i butikshandelen”, “Robotten”, ” Avisen — et massemedi-

um”, “Pengestrgmme i samfundet”, ”Produktion og distribution af fgdevarer

gennem tiderne”, ”Politisk demokrati og edb”, ” Mennesket, teknologien og den
sociale tilpasning” og ”"Det truede fiskeri”.
Disse forlgb afspejler en interesse i at arbejde med, hvordan teknologiudviklingen forandrer
samfundet, og det er tydeligt, at det er det aspekt af “samtidsorientering og edb”, som for-
fatterne har vurderet var det mest vaesentligt for faget.

Inddragelsen af edb som veerktgj i undervisningen har sit eget afsnit, og der
naevnes syv forskellige vaerktgjer, det kan veere relevante at anvende: Tekstbehandling, reg-
neark, databaser, grafiske vaerktgjer, kommunikationsredskaber, interaktive medier og simu-
leringer. | de beskrevne undervisningsforlgb er der ikke mange eksempler pa, hvordan edb
kan bruges som vaerktgj, hvorimod der ogsa leegges veegt pa diskussionen af teknologiers

betydning for samfundsudviklingen.

5.2.1 1995
| faghaeftet fra 1995 er informationssamfundet rgget ud igen. | de centrale kundskabsomra-
der navnes "massekommunikation og medier”, og eleverne skal ogsa kunne ”inddrage in-

formationsteknologi i relevante sammenhange” (Undervisningsministeriet, 1995, p. 11). Der
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er stadig en vis skepsis at spore i forhold til medierne og teknologien: “De mange medier —
herunder informationsteknologien —kunne betyde, at nutidens unge har et stgrre kendskab
til de samfundsmaessige forhold end tidligere. Det er dog naeppe tilfeeldet — i hvert fald ikke
for det store flertal af unge. Medierne udsender et bombardement af informationer, som de
kan zappe vk fra, og som de ikke bearbejder til sammenhangende viden.” Der er ogsa
problemer i den made, medierne fungerer pa, det gaelder iseer for billedmedier, hvor “ny-
hedsudsendelserne ofte fokuserer pa dgd og ulykke, der g@r sig godt pa skeermen. Der for-
midles et overvejende negativt billede af nutiden, og der tegnes et mgrkt fremtidsperspek-
tiv.” Over for dette fremhaeves det, at “Samfundsfag kan skabe modbilleder, som kan vaere
med til at udvikle en konstruktiv handlekompetence.” (Undervisningsministeriet, 1995, p.
21)

| vejledningens afsnit om materialer naevnes bade medier og informationstek-
nologi. Det pointeres, at det geelder for anvendelse af “de trykte og elektroniske medier, at
ukritisk brug er meningslgs”. ”Den ukritiske ophobning af mediestof, som eleverne pa ma og
fa kan ga pa opdagelse i, bgr ikke forekomme.” Men der gives dog ikke yderligere retnings-
linjer for lereren i dette arbejde.

Informationsteknologi som vaerktgj naevnes ogsa i en mindre omfattende gen-
nemgang end i haeftet fra 1992. De teknikker, der navnes, er almindelig tekstbehandling,
regneark, programmer til layout, og muligheden for at skabe IT-produkter med lyd, billede

og tekst, netveerksdialog og informationsbaser.

5.3 2002-2009
| Klare Mal fra 2002 er medierne ikke en del af de centrale kundskabs- og feerdighedsomra-
der, men det naevnes som et delmal efter 9. klassetrin at “kende til det globale medieud-
bud”. Formuleringerne iden tilhgrende vejledning er identiske med formuleringerne fra
1995.

| 2004 er formuleringen om at kende til det globale medieudbud viderefgrt,
stadig som et trinmal, og eleverne skal nu ogsa kunne “ggre rede for hovedtraek i udviklingen
fra landbrugssamfund, over industrisamfund til videnssamfund” (Undervisningsministeriet,
2004, p. 14). Der er dog i beskrivelsen’® af undervisningen naevnt, at der er “mange mulighe-

der for via oplysninger fra aviser, radio, tv og internettet at beskrive og analysere samar-

7% Det er seerligtfor faghaeftet fra 2004, at der er "beskrivelser” af indholdeti undervisningen. Denne kategori
er ikke set fgr eller siden.
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bejds- og konfliktsituationer i det internationale samfund” (Undervisningsministeriet, 2004,
p. 26). | laseplanen navnes "medier og informationsteknologi som en del af unges hver-
dag”. | afsnittet om undervisningsmaterialer i vejledningen har internettet nu faetsit eget
lille afsnit, og det gzlder her, at: “Mangden af informationer om samfundsfaglige emner og
problemstillinger, der kan hentes pa internettet er overvaeldende og stadig voksende. Pa de
2ldre klassetrin, hvor eleverne er i stand til atlaese kortere engelsksprogede tekster, kan
internettet vaere et velegnet sted at hente oplysninger, der kan bruges i forbindelse med
besvarelser af problemstillingerne/problemformuleringen. Men brugen af informationer fra
internettet forudsaetter, at eleverne har opnaet kildekritiske feerdigheder i at vurdere tro-
veerdigheden og anvendeligheden af oplysningerne” (Undervisningsministeriet, 2004, p. 65).
Derudover naevnes materialer, der svarer til de, der blev naevnt i 2002: "vaerktgjsprogram-
mer”, "opslagsveaerker, databaser og net-baserede arkiver”, “simuleringer og spil”, ”kommu-
nikation og elektronisk post”, “netbaseret undervisning og laering”. Om det sidste hedder
det: "Den netbaserede undervisning abner helt nye muligheder, men konsekvenserne ma
ngje gennemtaenkes” (Undervisningsministeriet, 2004, p. 66).

| Feelles Mal fra 2009 bliver beskrivelsen af faget mere praeget af en samfunds-
videnskabelig systematik. | trin- og slutmal naevnes medier inden for det politiske omrade.
Eleverne skal kunne "reflektere over mediernes rolle som selvstaendige udtryk i den politiske
proces. | laseplanen navnes under omradet ”Politik. Magt, beslutningsprocesser og demo-
krati”, at det "drgftes, hvordan brug af politisk retorik og spin spiller en rolle i den offentlige
debat, samt hvordan politiske nyheder kan pavirke den politiske proces. Massemedierne og
deres politiske rolle indgar som et vigtigt tema” (Undervisningsministeriet, 2009b, p. 16).

| dette fagheaefte ses medier bade som den politiske proces og som en kilde, for
eleverne, til viden om samfundsforhold. Der henvises til massemedier og til “organisationers
hjemmesider pa internettet” (Undervisningsministeriet, 2009b). Forfatterne til faghaeftet er
bevidste om, at eleverne har forskellig brug af medier hjemmefra: “Nogle elever holder sig
lgbende orienteret om samfundsmaessige forhold gennem nyhedsmedierne. (...) Andre ele-
ver laeser sjeldent aviser og fglger ikke med i tv's nyhedsudsendelser, pa tekst-tv eller inter-
nettet”(Undervisningsministeriet, 2009b, p. 30).

It og medier i undervisningen har deres eget, dog korte, afsnit med hovedvaegt
pa ”“informationss@gning og —indsamling”, og det, der i undervisningen skal fokuseres pa, er:

”n . n

"veerktgjer til informationssggning”, ”“strategier til at spge systematisk og hensigtsmaessigt”,
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"vurdering af informationer”, “kildekritik”, ”sortering og valg af information ud fra opgaver
og mal” og "korrekt citering og referering af kilder”.

| afsnittet om undervisningsmaterialer skelnes der nu mellem tre perspektiver i
anvendelsen: Indsamling af information, formidling og samarbejde
(Undervisningsministeriet, 2009b, p. 48). Informationsindsamlingen har fokus pa kildekritik.
Formidlingen beskrives i neutrale termer: “kombinationer af tekster, tegninger, lyd og | e-
vende billeder kan anvendes ved fremlaeggelsen af faglige emner og
problemstillinger” (Undervisningsministeriet, 2009b). Afsnittet om samarbejde er det mest
kortfattede: ”Anvendelsen af iti undervisningen giver muligheder for samarbejde, som ikke
er kendt i tidligere gruppearbejder” (Undervisningsministeriet, 2009b, p. 49).

Udover de former for it-baserede materialer, der er nsevnt i 2004, findes der nu

"webquest” og “weblogs eller blogs” (Undervisningsministeriet, 2009b, p. 49).

5.4 Fzelles Mal 2014

| Feelles Mal fra 2014 er ”IT og medier” bade beskrevet som et tvaergdende tema, og som
noget der er indarbejdet i alle fag. Fagene har skullet anvende en ramme, der skelner mel-
lem fire elevpositioner:

Eleven som kritisk undersgger

Eleven som analyserende modtager

Eleven som malrettet og kreativ producent

Eleven som ansvarlig deltager.

| samfundsfag er det i vejledningen tolket saledes: ”l samfundsfag betyder det fx, at eleverne
er kritiske undersggere af faglige kilder, analyserende modtagere af fx politiske budskaber,
anvender digitale medier til at kommunikere egne budskaber samt bruger digitale medier til

at deltage i en demokratisk debat.” (Undervisningsministeriet, 2014a, p. 9)

5.5 Fagspecifikke eller generelle kompetencer?

Digitale kompetencer kan betragtes bade som generelle og fagspecifikke. | samfundsfag kan
man fx bruge begreber og metoder iseer fra danskfaget, hvor eleverne kan lzere at analysere
film, tv og billeder, og sa kan man i samfundsfag bruge disse metoder til fx at analysere af-
sender-modtagerforhold itv-avisen, eller genrer i avisartikler. Disse metoder fra andre fag
kan sa kombineres med den specifikke faglige viden fx om politik og samfund, der ville vaere

ngdvendig for at kunne forsta en avisartikel —som i et eksempel den tyske politikdidaktiker
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Bernard Sutor bruger i 1971 (Henkenborg, 2011, p. 111; Sutor, 1973, p. 153). Det har veeret
almindelig praksis at anvende bl.a. avisartikleri undervisningen (Undervisningsministeriet,
1977, p. 29), hvilket ogsa fremgar af faghaefterne for samtidsorientering.

| de senere ar har der med begrebet literacy, som har pavirket diskussionen af
faglig laesning, veeret fokus pa ‘faglig laesning i alle fag’. Dermed saettes der fokus pa sam-
menhangen mellem de generelle faerdigheder (literacy) og den fagspecifikke laesning. Nyere
forskning peger pa at det er hensigtsmaessigt at arbejde med en faglig literacy, som har fo-
kus pa den specialiserede literacy indenfor de forskellige fag (Bremholm, 2016, p. 162;
Shanahan & Shanahan, 2012). Pa laereplansniveau kommer faglig laesning ind som begreb
med Feaelles Mal fra 2009 (Undervisningsministeriet, 2009b, p. 39). Dette viderefgres i Falles
Mal fra 2014 under overskriften ”sprog og skriftsprog” som et malpar under kompetencema-
let “samfundsfaglige metoder” (Undervisningsministeriet, 2014b).

Pa samme made som laesning i samfundsfag ikke kan reduceres til en generel
leesekompetence, men, som faglig literacy, ma bygge videre pa denne, er det relevant at tale
om samfundsfaglige digitale kompetencer. Det vil veere de kompetencer, som er specifikke
for samfundsfaget, men som ogsa bygger pa (eller spiller sammen med) generelle digitale
kompetencer. Jeg anvender her digitale kompetencer som synonyme med digital literacy, da
det er i overensstemmelse med styredokumenternes anvendelse af begrebet, og den stem-

mer overens med Erstads begreb om digital kompetence (Erstad, 2010b, p. 101).

5.6 Delkonklusion - it som tekst eller redskab

Som det fremgar af ovenstaende, har medier gennem hele perioden veeret betragtet som
vigtig og relevant "tekst” i samtidsorientering og samfundsfag. Dette betyder ogsa, ati takt
med digitaliseringen af medierne arbejdes der med digitale tekster i bred forstand. Disse ses
bade som kilder til viden, men betragtes samtidig analytisk, og kritisk, iseeri det politiske
omrade (medier som den 4. statsmagt) og i en bredere sociologisk sammenhaeng: hvordan
pavirker medier borgerne (fx kgnsopfattelser), og hvordan pavirker den teknologiske udvik-
ling (digitalisering) samfundeti det hele taget. Fokus har i hgj grad vaeret pa kildekritiske
kompetencer, og med udviklingen af internettet, der gradvis har givet mere og mere udbredt
adgang til information, er spgrgsmalet opstaet: hvordan skal eleverne lzere at forholde sig til
den ggede informationsstrgm? Dette spgrgsmal stilles i faghaefterne, men er kun i meget

ringe grad blevet besvaret.
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Som redskab er it kommet ind de senere ar, og der kan skelnes mellem it som
elevredskab (skrive, samarbejde, kommunikere) og it som noget, der forandrer fagets essens

— modeller af gkonomi, nye muligheder for statistiske arbejder m.v.

5.7 Overflgdigger medialiseringen af samfundet didaktiserede laremid-
ler?

Informationssamfund, videnssamfund, det medialiserede samfund — begreberne afspejler, at

den teknologiske udvikling og seerligt den informationsteknologiske udvikling er definerende

for samfundsudviklingen. Bade samfundsbeskrivelsen og konsekvenserne af denne eri sa-

gens natur omstridte. Et relevant spgrgsmal er derfor hvilken betydning denne udvikling har

for leeremidler i samfundsfag.

| 1987 talte fagheeftet om informationssamfundet, i 2004 hedder det videns-
samfundet. | 2014 nzevnes medialisering af politikken. Dette kan sammenlignes med den
bredere beskrivelse af medialiseringen af samfundet (Hjarvard, 2008, 2013). Denne analyse
anvender Leon Dalgas Jenseni sin diskussion af konsekvenser for anvendelse af leeremidler i
kulturfag. Ogsa her vaegtes de kildekritiske kompetencer hgjt for, at eleverne ikke skal veere
“nemme ofre for propaganda, manipulation og spin” (L. D. Jensen, 2014, p. 93). Samtidig
skaber medialiseringen muligheder for, at eleverne, ogsa utilsigtet, kan blive aktgrer fx ved
selv at skabe en politisk nyhed®°.

Selvom de kildekritiske kompetencer vaegtes hgjt, konkluderer Jensen, at ”di-
daktiserede leeremidler ma miste deres position i fagene og i stedet give mere plads til de
ressourcer for leering, der findes i kraft af medialisering og virtualisering af kultur og sam-
fund” (L. D. Jensen, 2014, p. 94). Dette kan tolkes saledes, at undervisningen giver eleverne
kompetencer til at navigere i det medieudbud, der i princippet giver direkte adgang til fage-
nes indhold, og der dermed er mindre behov for didaktiserede laeremidler, altsa laeremidler
der er malrettet undervisningen.

Pa mange mader svarer denne position til den, der var fremherskende i sam-
tidsorientering og samfundsfag leest ud fra faghaefterne fra 1977-2004, hvor der var fokus pa

at anvende isaer avisartikler i undervisningen og en skepsis overfor laererbgger. | 2009 frem-

% Jensen giver ikke nogle konkrete eksempler, men et pudsigtnyere eksempel er fra en skole pa Frederiksberg,
hvor elever fra 9. klasse 2009 skabte overskrifter, da de protesterede over darligeit-forhold, fordi de ikke kun-
ne aflevere deres projektopgave pga computernedbrud.
http://politiken.dk/indland/uddannelse/ECE661147/elever-protesterer-over-elendige-it-forhold/ . Et andet
eksempel er elevers brug af socialemediertil at ggre sjovmed deres laerere http://www.kristeligt-
dagblad.dk/2014-06-11/skolel%C3%A6rere-h%C3%A6nges-ud-p%C3%A5-sociale-medier

121



http://politiken.dk/indland/uddannelse/ECE661147/elever-protesterer-over-elendige-it-forhold/
http://www.kristeligt-dagblad.dk/2014-06-11/skolel%C3%A6rere-h%C3%A6nges-ud-p%C3%A5-sociale-medier
http://www.kristeligt-dagblad.dk/2014-06-11/skolel%C3%A6rere-h%C3%A6nges-ud-p%C3%A5-sociale-medier

haever faghaftet en ngdvendighed af, at laeremidler giver eleverne adgang til fagets begre-
ber.

Spgrgsmalet er, om medialiseringen ikke netop, og i kraft af de ricisi, den inde-
baerer for at blive revet med af mediestrgmmen, som Jensen ogsa er inde p3, stillerendnu
stgrre krav til didaktiserede lzeremidler? Samtidig giver medieteknologier nye muligheder for
fx webbaserede didaktiserede leeremidler, der kan undvige nogle af de svagheder som den
klassiske laerebog har (foraeldelse, lukkethed etc).

| den tyske politikdidaktik-debat er skolebogen, som laeringsmedium, ligeledes
diskuteret, men dette foregar i en ramme, hvor der er stgrre tradition for at anvende lzere-
bgger end i Danmark. | en artikel fra 2001, der indgar i en publikation om ”politikundervis-
ning i informationstidsalderen” skriver Joachim Detjen om ”Skolebogens fremtid” (Detjen,
2001). Ifglge Detjen har lzerebogen en privilegeret position, hvilket bl.a. begrundes i, at den
har gennemgaet en godkendelsesproces og dermed indeholder autoritativ viden. Dette er
anderledes i skolesystemer, som i Danmark, hvor der ikke er en central eller decentral god-
kendelse af leeremidler®’. Ikke desto mindre opfattes laerebogen ofte af laerere —og elever —
som havende en vis autoritet, og det forventes da ogsa, at laerebgger er skrevet ud fra solid
faglig viden. Kontrolinstanser for dette er i Danmark dels forlagenes redaktionelle processer
dels laerernes efterfglgende vurdering og valg®2.

For Detjen var det pa daveerende tidspunkt skolebogens fremtid at blive til et
hybrid-medium, hvor den traditionelle lzerebog kunne suppleres med aktuelt materiale til-
gaengeligt pa internettet.

Forfatterne iforfattergruppen ”Fachdidaktik” er i en mere aktuel publikation
ogsa optimistiske omkring mulighederne for at anvende digitale kilder i undervisningen. De-
res udgangspunkt er i medialiseringen af politikken. Forfatterne opstiller 6 princip-
per/grundsaetninger for brug af medier i den politiske dannelse, blandt disse er:

- atdet er relevant at tage udgangspunkt i de medier, som den politiske kom-

munikation foregar i samfundet,

® Bortset fra den i folkeskoleloven formulerede opgave, som skolebestyrelsen har med at godkende laeremid-
ler; det haender dog sjaeldent, hvis overhovedet, at skolebestyrelser ikke overlader dette til enkelte lzerere eller
fagudvalg.

82 Resultatet afdenne proces er, at der i Danmark udgives en del skolebgger, der ikke er underlagt en (viden-
skabs-) faglig kontrol ogredaktion. Hele spgrgsmaletom laeremidlers kvaliteter underbelysti Danmark, isaer i
forhold til fagsom samfundsfag, hvor der tidligthar veeret en skepsis overfor hensigtsmaessigheden af overho-
vedet at anvende laerebgger.
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- atdet er relevant at inddrage de medier, som eleverne bruger, og som har

deres interesse,

- atbrugen af medier ikke er egnede til leerercentrerede processer,

- at medier, der inddrages i undervisningen, forud skal veere efterprgvet for de-

res didaktiske egnethed,

- at det - til kritisk omgang med medier - indgar i den politiske dannelse, at ele-

verne ogsa selv producerer medier.

(Autorengruppe Fachdidaktik, 2016)

Pointen er klar: det er relevant, og man kunne tilfgje ngdvendigt og hensigtsmaessigt,

at inddrage de medier, som den politiske debat foregar i, og som eleverne har en interesse i.
Dette kan abne op for processer, hvor eleverne selv er styrende — men de medier, der indgar
i undervisningen, skal vaere didaktisk efterprgvede. Laereren kan ikke blot leene sig tilbage og

tro, at hvis eleverne blot laerer kildekritik, skal de nok kunne tilegne sig den gnskede viden.

5.8 Generelle digitale kompetencer
Ola Erstad arbejder med denne klassifikation af elementer i en digital kompetence (Erstad,

2010b, p. 101)

Grundlaeggende faerdighe- | Kunne abne programmer, sortere og lagre information pa
der computeren og andre enkle faerdigheder i brug af computere

og software.

Downloade/uploade Up- og downloade forskellige informationstyper til/fra intere-
nettet.

Sgge Viden om hvordan man far adgang til information.

Navigere Kunne orientere sig i digitale netveerk, computerspil o.l. Lze-

ringsstrategier for brug af internet.

Klassificere Kunne organisere information i forhold til en klassifikation,

genre eller lignende.

Integrere Kunne sammenligne og sammenstille forskellige typer informa-

tion i forhold til sammensatte tekster (multimodalitet).

Evaluere Kunne tjekke og vurdere om man er kommet derhen man har
gnsket gennem internetsggning. Kunne vurdere kvaliteten,

relevansen, objektiviteten og nytten af den information man

har (kildekritik).
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Kommunikere Kunne kommunikere information og udtrykke sig gennem for-

skellige medier.

Samarbejde Kunne indga i netbaserede laerende relationer med andre og
kunne udnytte den digitale teknologi til samarbejde og delta-

gelse i netveaerk.

Skabe Kunne producere og sammenstille forskellige former for infor-
mation som sammensatte tekster, lave hjemmesider m.m.

kunne udvikle noget nyt gennem brug af specielle vaerktgjer og

programvarer. Remixing.

Disse elementer er udtryk for en bred opfattelse af den digitale kompetence, men der er
ogsa fokus pa kildekritikken, der hgrer til de traditionelle mediekompetencer i samfundsfag
(og historie). Derudover drejer det sig bade om at kunne finde information, kunne anvende
den og kunne kommunikere samt at bruge de digitale muligheder for samarbejde.

De fire elevroller, som indgar i Felles Mal fra 2014, og som er indskrevet i alle
fag pa tvaers, stemmer godt overens med Erstads model. Det, der fremstar for fagdidaktik-
ken, er at undersgge hvorledes forholdet er mellem de generelle digitale kompetencer og de
specifikke samfundsfaglige digitale kompetencer. Dette svarer til diskussionen af forholdet

mellem generel literacy og faglig literacy.

5.9 En fagdidaktisk vinkel

Anja Besand er inde pa nogle af de samme aspekter i en artikel om laering med digitale me-
dier i den politiske dannelse (politische Bildung). Heri indgar:

a) information og research — attilga aviser og tidsskrifter via internettet, at undersgge
holdninger direkte fra aktgrer. Problemet her bliver udvaelgelsen af den relevante informati-
on, at kunne skelne det veesentlige fra det uvaesentlige. En udfordring for den enkeltes
dgmmekraft, der bgr treenes.

b) kommunikation og samarbejde —kommunikerer med aktgrer via tweet, e-mail, samarbej-
de med projektpartnere.

c¢) simulering og afprgvning — muligheder for i spil at afprgve sociale sammenhaenge og leve
sigindiforskellige sociale roller.

d) ¢ve og laere - online kurser m.v.

e) ordne og arkivere — fx vaerktgjer til mindmaps,
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f) forme og preesentere —den politiske handleevne, fremstille infografik, brochurer, praesen-

tationer videoclips osv. (Besand, 2014c).

5.10 Fra digitale til multimodale kompetencer

| analysen af det empiriske materiale anvender jeg ikke begrebet om digitale kompetencer,
men derimod multimodale kompetencer. Det er begrundet i, at eleverne i hgj grad anvender
digitale medier i deres arbejde, men det fokus, som jeg retter imod det i analysen, er pa de-
res anvendelse af multimodal kommunikation. Multimodaliteten er i hgj grad mulig pa grund
af de digitale medier, billede lyd mv. kan fremskaffes og kombineres pa mader, der ikke var
mulige med analog teknologi, men det er ikke det digitale som sadan, der er i centrum for
analysen. Da de multimodale udtryksformer i mange tilfeelde er digitale, kunne de multimo-
dale kompetencer betragtes som en underkategori af de digitale kompetencer, men der er
en forskel i perspektiv idet den multimodale teori, der har redder i semiotisk teori, fokuserer

pa produktion af mening og kommunikation.

