Kapitel 3:
Gymnasiefag og studieforberedelse

Det er i modet med fagene, at ‘viljen til leering’ udvikles og kon-
kretiseres til viden om noget. Hermed vaere ogsa sagt, at studie-
kompetence udvikles, nir elever engagerer sig i arbejdet med
faglige problemstillinger, som skarper deres analytiske ferdig-
hed, abstraktionsevne, kritiske sans, viden om emner, evne til at
resonnere mundtligt og skriftligt osv. Alene af den grund fore-
kommer det os vigtigt at undersoge, hvordan elever oplever for-
skellige aspekter af de skolefag, hvor sidanne egenskaber trae-
nes.

Det foregdende kapitel har pa et generelt plan handlet om,
hvordan laerere og elever oplever bl.a. undervisning og laering.
Vi vil ikke i dette afsnit om fem fag gentage denne type sporgs-
madl og problemstillinger. I og med, at disse sporgsmal vedroarer
erfaringer og holdninger, som er direkte forbundet med den un-
dervisningsmassige hverdag i forhold til fag, regner vi ikke
med, at der kan tilfajes meget nyt om fx elevers evner, lyst og
vilje til at leere og til at arbejde med forskellige arbejdsformer
ved at stille de samme sporgsmal til bestemte fag.

Tre forhold, som forekommer os vigtige for overvejelser i til-
knytning til elevers kompetenceudvikling og faglige dygtiggo-
relse, vil blive undersogt.

For det forste gives pd et overordnet plan et bud p4, hvad ‘fag’
er, og i afsnittene om de enkelte fag praesenteres kort disses aktu-
elle selvforstielse pa baggrund af den historiske udvikling, de
har gennemlobet.

For det andet praesenteres og fortolkes pa baggrund af sporge-
skemaundersagelsen elevers (og i mindre omfang lareres) opfat-
telse af fem fag: Det drejer sig om fagene dansk, historie, fysik,
biologi og samfundsfag,' som er valgt ud fra to kriterier: Dels
onskede vi bade fellesfag og valgfag reprasenteret i underso-
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gelsen, dels skulle der vaere tale om en ligelig fordeling af huma-

nistiske, samfundsvidenskabelige og naturvidenskabelige fag.
Opbygningen i fagafsnittene er nogenlunde symmetrisk.

Vi sperger

* til fagets relevans

* om eleverne synes, at faget er spendende

* om faget er et ‘snakkefag’ eller omvendt et videnskabeligt fag,
som man ikke kan diskutere

* om man kan folge med i faget, hvis man kun har forberedt sig
overfladisk

* om fagets betydning for elevens selv- og omverdensfortolk-
ning

* om enkelte faglige problemstillinger.

For det tredje perspektiveres i sma perspektiverende afsnit aktu-
elle problemstillinger, som har betydning for elevernes faglige
bevidsthed og kompetenceudvikling. Vi knytter enkelte ‘eks-
pertudsagn’ til diskussionen, enten i kraft af litteratur om emnet
eller i kraft af citater fra personer, som vi har interviewet.

Vi vil indledningsvist understrege, at der er tale om enkelte
‘spots’ pa fagene udfra forst og fremmest vores sporgeskemaun-
dersogelse og en reekke samtaler med fagfolk. Vores materiale er
altsa forholdsvis begranset, og vi vil derfor heller ikke driste os
til at konkludere ret meget udfra undersogelsen; hertil er mate-
rialet for spinkelt og problemstillingen for omfattende. De fol-
gende afsnit fortjener hgjst betegnelsen ‘anslag’ i forhold til den
komplicerede diskussion om kompetenceudvikling i fag.

Kapitlet sluttes af med nogle overvejelser om hejniveaufagene,
helheden i gymnasieuddannelsen og tvaerfaglighed.
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3.1: Fag, fagstruktur og studiekompetence

3.1.1: Hoad er fag — og hvor kommer de fra?

I en artikel om didaktik og fag? citerer Per Fibaek Laursen Ordbog
over Det danske Sprog, hvori der stér at leese, at et fag er en afgreenset
mengde af viden eller virksomhed, og han tilfgjer lakonisk: »Det
er faktisk vanskeligt at komme det ret meget neermere, da fagene er
meget forskellige«.

Vanskeligheden ved at definere, hvad skolefag er, heenger sam-
men med, at der er tale om historiske konstruktioner, som er opstdet
af forskellige grunde. Fibaek Laursen citerer matematikforskeren Mo-
gens Niss for at skelne mellem fire former for oprindelse til skole-
fag. Nogle fag er opstdet med baggrund i en logisk struktur og er der-
for videnskabsteoretisk veldefinerede. Matematikfaget er sddan et
fag, men ogsd andre fag rummer flere basale teenkemader og logiske
strukturer; fx rummer sprogfagene lingvistiske tilgange. Nogle fag
har deres udgangspunkti en eller anden form for skabende virksombhed,
det geelder fx musik og billedkunst. Men foruden at seette elevernes
selvvirksomhed i centrum rummer disse fag ogsa andre strukturer
(fx musik- og kunsthistorie). Andre fag igen er defineret ved athave
interesse i en bestemt genstand, som sd kan dyrkes med en reekke for-
skellige faglige arbejdsmetoder. Disse faglige metoder er ikke ‘fagets’
egne, men deles af flere fag. Fag, der er bestemt af deres interesse for
en bestemt genstand er fx dansk (litteraturen), fremmedsprogene (fx
engelsk og tysk sprogomrade), samfundsfag, geografi og historie. En-
delig er der fag, som er definerede ved et bestemt problemomride; i fol-
keskolen kender man fx faget Natur/ teknik. Denne form for fag ken-
der man dog ikke i gymnasiet, hvor ‘problemomréaderne’ til gengaeld
har fundet vej til forskellige fagbekendtgerelser (bioteknologi, miljo-
undervisning etc.). Overvejelser i tilknytning til et (maske) kommen-
de kulturfag herer dog til i denne afdeling.

Nar fag ikke kan defineres sa nemt og langtfra kan forankres i
videnskabelige-logiske strukturer, skyldes det, at de i bund og
grund er historiske og institutionelle konstruktioner. Til grund for
deres oprettelse ligger historiske omsteendigheder, magtkampe og
interessemodseetninger, som det kan veere en endog meget kompli-
ceret affeere at udrede. Fag er opstdet pa et tidspunkt, og de kan
aflgses af noget andet i de politiske, administrative og professio-
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nelle fora, der afger den slags. Derfor ma fag ogsa legitimeres (eller
aflegitimeres) i perioder, hvor der er omkalfatringer af uddannel-
sessystemet undervejs, og seerfaglige logikker ma afbalanceres i
forhold til den mangfoldighed af interesser, som interne og eks-
terne aktorer spiller ud med i forhold til skoleverdenen. Det er sa-
dan en periode, gymnasiet befinder sig i lige nu, hvor de hyppigt
anvendte ord ‘kernefaglighed” og “tvaerfaglighed” bruges til at ju-
stere fag og fagreekke i forhold til nye malsaetninger.

Forandringer eller afviklinger af fag og nye fags opstden kan ha-
ve mange arsager, som grundleeggende skyldes, at fag er bade kul-
turskabende i kraft af deres etablering af et sprog og en forstaelses-
ramme i forhold til ‘verden’ og produkter af samfundsmeessige og
kulturelle forandringer. Fag indgar altsa i et kompliceret samspil
med deres tid. Eksempelvis opstod dansk som et fag, hvor leesning
af dansk litteratur kom i centrum ved gymnasiereformen i begyn-
delsen af 1900-tallet, og hermed afloste faget de klassiske sprog- og
kulturfag graesk, hebraisk og latin som det store dannelsesfag. Grun-
den var, at den graesk-romersk orienterede nyhumanisme herhjem-
me blev aflost af mere nationalt sindede forestillinger om skolens
identitetsdannende opgave. Som eksempel pd et nyt fag, der “plud-
selig” kommer til, kan man pege pa samfundsfag, som blev indfort
i 1960’erne som svar pa en udbredt accepteret opfattelse af, at der
var brug for en mere systematisk faglig beskeeftigelse med det mo-
derne industrisamfunds skonomiske, politiske og sociale egenart.
Et tredje eksempel er faget biologi, som pa grund af de seneste arti-
ers voldsomme udvikling indenfor genteknologien har gjort dette
emne til et veesentligt element i fagets faglige identitet.

Fag kan ogsé forandre sig, fordi kvalifikationsbehovene i sam-
fundet eller elev-rekrutteringen forandrer sig. Det aktuelle pres pa
fx fysikfaget i gymnasiet haenger sammen med bl.a. erhvervslivets
bekymring over, at feerre unge end ensket veelger de naturviden-
skabelige uddannelser. Bekymringen kommer til udtryk i overve-
jelser om, hvordan fysikundervisningen kan blive mere ‘appetitlig’
for unge, fx ved at nye dimensioner (fx videnskabshistorie) far
storre veegt eller ved, at der tilfores faget ogede ressourcer.

Endelig kan fag ogsa forandre sig pa grund af politisk-ekonomi-
ske strategier. Bevaegelsen fra indholdsstyring til mal- og ramme-
styring og den deraf folgende uddelegering af kvalitetssikringen til
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den enkelte skole vil sandsynligvis skabe forandringer i de faglige
diskurser i et ikke ubetydeligt omfang.

Det er ikke altid lige let for fagleerere at forholde sig til foranderlig-
hedens og legitimerings-vilkérets betingelser. Fag har nemlig en vis
tendens til at udvikle deres eget liv, nar forst de er der, ikke mindst,
fordi der opstar grupper af mennesker, der far deres materielle og
ideelle interesser tilgodeset via faget. Der er simpelthen stillinger
pa spil. Og der er samtidig dybe passioner pa spil hos faglerere,
som har en stor del af deres personlige fagidentitet placeret i saer-
lige forstaelser af faget. Dette er ikke mindst tilfeeldet i gymnasiet,
hvor fagspecialisterne traditionelt har stdet staerkt.

Pé den anden side forekommer det ogsa dybt problematisk at tale
om ‘udviklingens nedvendighed’ som en eller anden naturlov, der
seetter sig igennem og efterlader institutioner med to muligheder: en-
ten at kere med pa ‘moderniseringen’ eller at agere “udviklingstreegt’.
Det er jo ikke ligegyldigt, hvilke forestillinger om gymnasiets iden-
titet og elevernes nutid og fremtid, der seettes i spil i ‘kampen’ om
gymnasiet. Den udvikling, som nogle kalder nedvendig, kan andre
opfatte som perverteret —uden derfor nedvendigvis at veere imod ud-
vikling. Enindsigti, at fag er historiske konstruktioner ber derfor ikke
forveksles med en fag-relativisme, som dermed konkluderer, at det er
hip som hap, hvad man ger. En sddan postmoderne lige-gyldigheds-
filosofi (som vi diskuterer i kapitel 1), som ogsa ind imellem finder vej
til leeringsteoretisk funderet kritik af ‘fag’ pa vegne af forestillinger om
en erfaringsfunderet og overfaglig tilgang til leering, har efter vores
opfattelse ikke meget p4 sig i en gymnasial ssmmenheeng.

Nar man i Europa med vekslende betegnelser og indhold har orga-
niseret institutioners undervisningsmeessige goremal i ‘fag’, forsta-
et som de fernevnte afgreensede meengder af viden og virksom-
hed, s& heenger det sammen med to forhold.

For det forste er der indlysende fordele ved en uddifferentiering
af undervisningens indhold p4 forskellige omrader. Elever og lee-
rere kan koncentrere sig om at udvikle og forfine deres indsigt i
bestemte og serligt afgraensede omrader, hvilket méske er et uni-
verselt og kognitivt betinget vilkar for at leere ‘noget’. Med andre
termer og inddelingskriterier end dem, vi kender til i dag, har man
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kendt til det faginddelende princip siden greekerne. Det kan man
godt kalde historisk konstrueret, men der er altsé tale om et histo-
risk konstrueret feenomen, som tidsmeessigt neermer sig en evighed.

For det andet har den historiske udvikling af mere og mere vi-
denstunge videnskabelige felter skabt specialiseringsprocesser,
som det studieforberedende gymnasium med dets universitetsud-
dannede fagprofessionelle ogsé har mattet forholde sig til og fort-
sat m4 forholde sig til. Eksistensen af veldefinerede fag og en vel-
overvejet fagreekke sikrer, at fagspecialister, som har formel kom-
petence til at veere kloge pd noget og dermed til at uddanne kom-
mende generationer, kan formidle deres specialviden.

I dagens gymnasium har de fleste gymnasiefag navne, som kan
genfindes pa de ‘traditionelle” universiteter. I et studieforbereden-
de perspektiv er denne sammenheeng vigtig, hvis man vil tale om,
at gymnasiet ogsa kvalificerer fagligt til videregdende uddannelse.

3.2: Dansk

3.2.1: Historie og formdl
Dansk er et af det almene gymnasiums store feellesfag, som ele-
verne har pa A-niveau alle tre gymnasiear.

Det moderne danskfag blev skabt som et nationalt identitetsfag
ved gymnasiereformen i 1903, hvor en seerlig sammenkobling af
individ og folk blev udgangspunkt for en forstdelse af den dannel-
se, som danskfaget skulle bibringe eleverne. Det var ikke mindst
professor Vilhelm Andersens nyhumanistiske ideer, der blev ud-
slagsgivende for danskfagets struktur, hvor en idealistisk historisk
leesning af den danske litteratur fik hejeste prioritet.

Op gennem hele 1900-tallet har faget haft til opgave at bibringe
eleverne en littereer bevidsthed og dannelse gennem en intensiv
beskeeftigelse med dansk litteratur (og i et vist omfang nordisk).
Herudover har arbejdet med generelle sproglige kompetencer sa-
vel skriftligt som mundtligt stdet centralt, og i nyere tid, ikke mindst
ved gymnasiereformen i 1971, er veegtningen af massekommuni-
kation i det moderne samfund kommet til. Men historisk har ker-
nen i dansk ikke desto mindre veeret — og er fortsat — den danske
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litteratur og sproget, og inden for faget har man i mange ar opfattet
den littereere og den sproglige undervisning som to forbundne kar.

Men béde litteraturens store betydning i faget og den nationale
farvning af fagets litteraere genstandsomrade har veeret heftigt dis-
kuteret de sidste ca. 30 ar blandt danskleerere indenfor savel gym-
nasieverdenen som universitetsverdenen. I den lebende debat om
fagets kerne er der, blandt andet af de undervisere og forskere, som
siden 70’erne har orienteret sig mod det udvidede tekstbegreb, ble-
vet sat spergsmalstegn ved den store veegtning af den littereere lees-
ning i undervisningen, ligesom der er blevet sat spergsmalstegn
ved den nationallittersert funderede identitetsdannelse i en tid pree-
get af europeeisering og globalisering.

Vilhelm Andersens danskfag er fortsat til at {4 gje p4, men det er
bestemt ikke leengere den enerddende faglige diskurs, og noget ty-
der p4, at de udredninger, som for gjeblikket foregar i tilknytning
til »Fremtidens danskfag«, hvor fagets fremtidige ‘kerne’ diskute-
res og overvejes, vil medvirke til en justering af danskfagets kurs
ogsa indenfor det almene gymnasium.

Den senest tilkomne officielle beskrivelse af gymnasiefaget dansk
er fagbilaget fra 1999. Her neevnes det indledningsvist, at kernen i
dansk er sproget, sdvel det mundtlige som det skriftlige, og at faget
beskeeftiger sig med ‘tydning af tegn’ i bred forstand, men at den
danske litteratur indtager en seerstilling. Undervisningen skal ud-
vikle elevernes sproglige, eestetiske og historiske bevidsthed, deres
omverdensforstaelse, fantasi, kritiske sans og formuleringsevne.

Vi talte med Marianne Hansen, lektor ved Haslev Gymnasium
og medlem af den arbejdsgruppe, som udformede fagbilaget. Ifel-
ge hende er det mest pafaldende ved fagbilaget, at sproget er sat
overst. Der er tale om en tydelig markering i forhold til tidligere.
Sproget, og ikke litteraturen, fremstar som fagets kerne. Marianne
Hansen naevner, at der er tale om en ‘blad semiotisk” definition,
som gor tegnproduktionen til fagets omdrejningspunkt. Det nye
ved fagbilaget er endvidere, at der i forhold til tidligere, hvor dansk-
faget mere entydigt var defineret som et nationalt dannelsesfag, er
kommet nogle malformuleringer for det sproglige arbejde til.

Den fagopfattelse, som Vilhelm Andersen ved 1900-tallets be-
gyndelse gav stemme til, kan man imidlertid stadig finde: Det er
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ifolge Hansen stadig et mal for den historiske leesning at give et
overblik over den kultur- og &ndshistoriske udvikling. At ordet
‘and’ stadig neevnes i samme dndedrag som ‘udvikling’ i ental, kan
ses som en hilsen til forestillingen om litteraturen som den menne-
skelige bevidstheds hgjeste manifestationsform, og at ordet ‘udvik-
ling’ stadig er der, kan ses som en hilsen til forestillingen om natio-
nens vaekst og udvikling. Sammen med neeste pind, hvor man kan
leese, at eleverne skal made centrale forfattere, der har haft gen-
nemslagskraft, peger det i retning af et fag, der fortsat er forankret i
en tro p4 sammenheeng, historiens betydning for identitetsdannel-
sen og estetiske veerdier. Men fagets normative grundlag og veer-
diforankring er altsd i fagbilaget blevet mindre tydelig og ‘presses’
af formuleringer, som flytter fokus fra litteratur til sprog.

Af fagbilaget fremgér det, at danskfaget skal udvikle elevernes
dannelse og kompetence pa en raekke felter. Eleverne skal udvikle
feerdigheder i at analysere, fortolke og vurdere; de skal udvikle ‘hi-
storisk sans og viden’, og de skal kunne reflektere over sproget.
Men udover feerdigheder i forhold til tekstarbejde og historisk be-
vidsthed skal faget ogsa stimulere til aestetisk sans og ‘lyst og evne’
i forhold til at opleve digtning. Faget tematiseres sdledes direkte
som et fag, hvis dannelseselementer er veevet teet sammen med me-
re metodiske og vidensrelaterede kompetencer.

3.2.2: Elever og laerere om danskfaget
255 elever besvarede den del af spergeskemaunderspgelsen, der
omhandlede faget dansk.

Hvad synes eleverne om faget dansk? Vi spurgte til deres opfat-
telse af dansk som et ‘relevant’ fag.

Dansk er et relevant fag:

Helt Meget | Lidt Hverken | Lidt Meget Helt
enig enig enig enig eller uenig uenig uenig
uenig
45 30 15 4 4 1 1
75 23 2




Elev/student 15

75 procent af eleverne er enige i, at dansk er et relevant fag. Yderligere
15 procent er lidt enige i udsagnet. Der ma saledes siges at veere me-
get bred enighed blandt eleverne om, at dansk er et relevant fag.

Dansk er et spaendende fag:

Helt Meget | Lidt Hverken | Lidt Meget Helt
enig enig enig enigeller | uenig | uenig uenig
uenig
24 18 21 13 10 8 6
42 44 14

42 procent af de adspurgte elever synes, at dansk er et speendende
fag, mens 44 procent tager forbehold. Heraf er 21 procent lidt enige.
14 procent er uenige. Lidt under halvdelen er altsa enige i, at dansk
er et speendende fag, mens lidt over halvdelen enten tager forbe-
hold eller er uenige i udsagnet. Der er sdledes markant flere, der
betragter dansk som et relevant end som et speendende fag. Det er
vel ikke underligt, og maske ikke engang et problem. For det viser
maske blot, at mange elever kan se relevansen af at leere noget, som
ikke altid er sjovt og ‘speendende’ i umiddelbar forstand. Hvis man
ensker sig fag, hvor ikke blot elevernes indre motivation, men ogsa
deres indsigt i det, der er nedvendigt at leere, gor sig geeldende, ma
en vis speending mellem ‘relevant’ og ‘speendende’ accepteres, bade
af leerere, elever og de, der analyserer tingenes tilstand i gymnasiet.

Som et fag, der prioriterer en hermeneutisk-fortolkende dimension i
tekstarbejdet, er dansk et fag, hvor dialog og diskussion har en frem-
treedenderolle. Ileererkredse kan man ind imellem steode pa den opfat-
telse, at de hermeneutiske fag let kan blive til fag, hvor der seettes lig-
hedstegn mellem kvaliteten af det, der siges, og kvantiteten af det, der
siges. Man taler da om ‘snakkefag’. Vi ville derfor vide, hvordan de ad-
spurgte elever opfatter danskfaget i forhold til ‘snakkedimensionen’:

Dansk er et snakkefag, hvor man kan fi en god karakter, bare man siger noget:

Helt Meget | Lidt Hverken | Lidt Meget Helt
enig enig enig enigeller | uenig | uenig uenig
uenig
9 18 29 6 17 13 8
27 52 21
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27 procent af de adspurgte elever mener, at dansk er et snakkefag,
hvor man kan f& en god karakter, bare man siger noget. 29 procent
er lidt enige i udsagnet. 21 procent er uenige i udsagnet. Det er inte-
ressant, at eleverne fordeler sig meget jeevnt hen over hele skalaen,
og at der altsd ikke er tale om nogen entydig tendens i svarene. Det
haenger sandsynligvis sammen med, at netop i et dialogisk oriente-
ret fag som dansk vil elevers svar vaere meget afheengige af, hvor-
dan man i evrigt har det med generthed, selvtillid mv. Dermed vil
de intrapersonelle mekanismer sld héardt igennem i netop et fag,
hvor eleverne udfordres pa deres ‘meninger’ og bud pa livstyd-
ning. Ndr man taler om ‘snakkefag’, ligger det ogsa implicit i be-
grebet, at der er tale om fag, hvor man kan sige noget — og blive
anerkendt for det — uden egentlig at have noget vaesentligt at sige.
Snakkefaget er et fag, hvor den dovne, men aktive elev typisk kan
eksponere sig. Elevsvarene tyder p4, at en ikke ubetydelig del af
eleverne faktisk kan opfatte faget som et snakkefag i denne betyd-
ning, men at det langtfra er alle, der gor det.

Vi ville i forleengelse af den overstdende overvejelse omkring de
blede humanistiske fag som ‘snakkefag’ vide, om eleverne mener,
at det er muligt at folge med i en dansktime, nar de har forberedt
sig overfladisk.

Jeg kan godt folge nogenlunde med i en dansktime, selv om jeg har forberedt mig
meget overfladisk:

Helt Meget | Lidt Hverken | Lidt Meget Helt
enig enig enig enig eller uenig uenig uenig
uenig
16 29 38 5 8 2 2
45 51 4

45 procent af eleverne er enige i, at de kan folge nogenlunde med i
en dansktime, selv om de har forberedt sig overfladisk. 51 procent
tager forbehold overfor synspunktet; heraf er 38 procent lidt enige.
4 procent er uenige i synspunktet. Der er altsd en vis enighed
blandt eleverne om, at man godt kan felge med i en dansktime,
selv om man har forberedt sig overfladisk. Svaret haenger sandsyn-
ligvis sammen med, at en del elever netop oplever faget som et fag,
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hvor man kan heegte sig p4, ndr det kommer til de bredere samtaler
om tilveerelsen i forleengelse af litteraturleesningen.

Flere elever gor i vores interviews opmerksom p4, at man kan
udvikle strategier til at leese lidt frem og fd en fornemmelse af tek-
sten i kraft af referat-gennemgange og sd ‘stede til’, nar det er mu-
ligt. Det synes specielt at veere i hermeneutiske fag som dansk, at
disse ‘snyde-teknikker” er mulige.

Om man som danskleerer kan gere noget ved disse mekanismer,
som kan teenkes at fremme overfladeleering og i serligt grelle til-
feelde skabe leerings-strategier, der systematiserer bluff, er et stort
sporgsmal i og med, at leerere jo ikke er tankeleesere med adgang til
elevernes intrapsykiske rum. Kynisk kan man notere, at det jo forst
og fremmest er sig selv, disse elever snyder, og mere opbyggeligt
kan man haevde, at de, der ikke leeser meget derhjemme, i det mind-
ste far noget ud af diskussionerne i skolen og dermed fér treenet
deres sproglighed. Men muligvis far leeringsstrategier af denne ty-
pe konsekvenser for studievaner og indstillingen til tekstanalysens
og sproglighedens detaljer, som senere far konsekvenser for studie-
arbejdet.

Det rejser sd videre sporgsmalet, om elevsvarene tyder pd, at
danskfaget har brug for at blive ‘sveerere’ for dermed at kunne kon-
frontere eleverne med flere kognitive udfordringer, fx gennem ind-
dragelse af mere sofistikeret tekstanalytisk metode og sprogteori.
Til fordel for en sddan opstramning taler argumentet, at en skeer-
pelse af fagets systematiske karakter vil kunne bidrage til en ud-
vikling af elevernes analytiske og metodiske kompetencer og ma-
ske medvirke til at skabe respekt om humanistiske fag som fag, der
kreever noget. Imod en for voldsom insisteren pa en sddan udvik-
ling taler, at ikke mindst litteraturleesning i bund og grund er
funderet i oplevelse og dermed en reekke affektive faktorer, og at
det maske netop er styrken ved et fag som dansk, at elever kan fa
meget ud af faget uden at skulle tvinges til at bruge mere indviklet
sprog og teoridannelse end hejst nedvendigt.

Som sagt spiller litteraturleesningen en uhyre stor rolle i danskfa-
get. I medierne og ogsa blandt leerere tales der ind imellem om den
littereere dannelseskulturs krise i et samfund, hvor tv og andre me-
dier fascinerer mere end skenlitteraturen. Vi ville vide, om de del-
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tagende elever kunne se meningen med at leese litteratur og der-
med danskfagets litteraere raison d’etre:

Det er vaesentligt at leese skonlitteratur for at blive klog pd verden og sig selv:

Helt Meget | Lidt Hverken | Lidt Meget Helt
enig enig enig enigeller | uenig | uenig uenig
uenig
15 28 30 15 6 4 2
43 51 5

43 procent af eleverne er enige i, at det er vaesentligt at leese skonlit-
teratur for at blive klog pa verden og sig selv, mens 51 tager forbe-
hold; heraf er 30 procent lidt enige. Kun 5 procent er uenige. Man
kan notere sig, at svarprocenterne pa spergsmalet om skenlitteratur
svarer nogenlunde til procenterne i forhold til spergsmélet om, hvor-
vidt danskfaget er speendende.

Cirka halvdelen af eleverne kan altsd sagtens se formalet med at
bevare litteraturen i centrum for faget. De seetter pris pa den seer-
lige tilgang til sprog og virkelighed, som litteraturen artikulerer, og
de kan ‘spejle’ deres eget eksistensprojekt i litteraturens seerlige
madde at tale om mennesket og verden pa. Svarprocenterne tyder
imidlertid ogsa p4d, at det langtfra er alle unge i gymnasiet, der i
dag betragter skenlitteraturen som et indiskutabelt dannelsesred-
skab, selv om det straks skal naevnes, at de, som ikke far noget ud
af litteraturleesningen, udger en meget lille procentdel. Der er til
gengeeld en ret stor tevende midtergruppe. Man kan méaske heraf
udlede, at den “finkultur’, som dansklereres littersere kanon er ori-
enteret imod, ikke er sd attraktiv for disse elever, som orienterer sig
mere mod populerkulturens medier, og det kan veere med til at
fremkalde nogle af de undveergestrategier, som vi diskuterede i det
foregdende.

Vi ville vide, hvordan eleverne opfatter de krav, der i dansk stilles
til deres bemestring af tekstanalytisk metode. Vi bad dem derfor
om at tage stilling til folgende synspunkt:
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Det er afgorende vigtigt i dansk at kunne foretage en systematisk analyse af en
skonlitteraer tekst:

Helt Meget | Lidt Hverken | Lidt Meget Helt
enig enig enig enigeller | uenig | uenig uenig
uenig
38 35 15 6 3 2 1
73 24 3

73 procent af eleverne er enige i synspunktet. Kun 3 procent er u-
enige. At eleverne er meget bevidste om fagets krav om systematik
og metode fremgdr ogsé af svarene pd, hvad der kreeves for at stu-
dere dansk. Her svarer 170 elever ud af 255 uden de store nuancer,
at det er vigtigt at kunne analysere, fortolke og vurdere. I og med,
at dansk ikke mindst bidrager til den generelle studiekompetence i
kraft af skeerpelsen af elevernes tekstanalytiske og -kritiske evner,
ma disse svar veere opmuntrende for danskleerere.

P& den anden side er det ogsa sldende, hvis vi sammenligner
elevernes fordeling i forhold til de to foregdende synspunkter, at en
del elever tilsyneladende ikke kobler mellem fagets dannelsesdi-
mension og dets metodiske dimensioner, dvs. mellem oplevelses-
aspektet og det metodiske aspekt. Det kunne tyde pa, at de metodi-
ske feerdigheder for en gruppe af elever har en vis tendens til at
blive ‘instrumentelle’ og ikke forbinde sig med en bredere (selv)dan-
nelsesforestilling. Der er sandsynligvis tale om elever, der anleeg-
ger det, vi tidligere med Mats Trondman har kaldt en preaestations-
rettet instrumentel leeringsstrategi. En del elever, der godt kan se,
‘at’ man skal analysere, har altsé sveert ved at se, hvorfor’ man skal
analysere, dvs. hvad erkendelsesinteressen er.

Som neevnt er det i faget dansk, at gymnasieelever arbejder mest
eksplicit med sdvel mundtlighed som skriftlighed. Det betyder na-
turligvis ikke, at disse dimensioner er fraveerende i andre fag, men
det er forst og fremmest i dansk, at man ‘leerer” at skrive og formu-
lere sig mundtligt. Det er i dansk, at man anleegger meta-betragt-
ninger pa sproget.

Vi ville vide, hvordan lerere og elever generelt forholder sig til
kommunikationsaspektet i bred forstand. Derfor stillede vi felgen-
de sporgsmal:
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Det er vigtigt for mig at lere, hvordan man kommunikerer godt og effektivt/Det er
vigtigt, at eleverne leerer at kommunikere godt 0g effektivt:

Helt | Meget | Lidt | Hverken | Lidt Meget | Helt
enig | enig enig | enigeller | uenig | uenig | uenig
uenig
Elever | 28 37 23 8 4 0 0
65 35 0
Leerere | 64 36 0 0 0 0 0
100 0 0

Blandt leererne er der ingen teven. 100 procent erkleerer sig enige i
synspunktet. Blandt eleverne er et markant flertal pa 65 procent
enige. 23 procent er ‘lidt enige’, mens ingen er uenige. Et overveel-
dende flertal er altsa ogsa blandt eleverne enige i, at det er vigtigt at
leere at kommunikere godt og effektivt. Men man skal ogsa bemeerke,
at et storre mindretal tager forbehold ved kun at veere ‘lidt enige’. Det
skyldes maske, at det at skrive og tale af nogle elever opleves som
noget meget personligt og derfor som tilherende et ‘blufeerdigheds-
omrdde’, som ikke kan leeres pd samme mdade, som man kan leere
mere ‘yderlige’ emner.

De indtil nu gennemgdede synspunkter er naturligvis meget gene-
relt formuleret, idet der ikke tages stilling til forskellige typer af
sproglig indleering. Vi spurgte derfor ogsé eleverne, hvordan de
bedst leerer at skrive.

Jeg leerer at skrive ved:

Enig Forbehold Uenig
at skrive meget 49 (19/30) | 46(32/10/4) 5(2/3)
at leere bestemte
skriveteknikker 15 (4/11) 68 (20/22/26) 17 (10/7)
at f4 respons fra andre 49 (18/31) | 46(27/ 16/3) 5(3/2)

Blandt eleverne mener cirka halvdelen, at de leerer at skrive ved at
skrive meget og fa respons fra andre. Derudover er henholdsvis 32
procent og 27 procent lidt enige i udsagnene, og kun 5 procent er



Elev/student 21

uenige. Derimod adskiller svarene sig betydeligt, hvad angér
sporgsmalet om, hvorvidt man leerer ved at leere bestemte skrive-
teknikker. Hertil svarer 15 procent, at de er enige i udsagnet, mens
68 procent tager forbehold. Heraf er 26 procent lidt uenige. 17 pro-
cent erkleerer sig uenige i, at man leerer at skrive ved at leere be-
stemte skriveteknikker.

Svarene fra eleverne bekreefter den tidligere naevnte hypotese,
nemlig at dette at skrive for mange elever kan opleves som en sag,
der involverer et storre register af personligheden. Det nytter med
andre ord ikke noget, hvis leerere gar instrumentelt til veerks og
opfatter skrivning som et ‘redskab’. Det haenger sandsynligvis sam-
men med, at mange elever ikke skelner sd skarpt mellem form og
indhold: Der skal veere en mening med at skrive, ellers bliver det

ligegyldigt.
Vi spurgte ogsa til danskleererens opfattelse af skrivning.

Eleverne laerer at skrive ved:

Enig Forbehold uenig
at skrive meget 33(19/14) | 57(38/14/5) 10 (0/10)
at leere bestemte
skriveteknikker 14 (5/9) 81(43/19/19) | 5(5/0)
at f4 respons fra andre 36(9/27) 64 (50/5/9) 0(0/0)

Ogsa blandt leererne er der kun en mindre gruppe pa 14 procent
som er enige i, at eleverne leerer at skrive i kraft af bestemte skrive-
teknikker. 33 procent er enige i, at eleverne leerer at skrive ved at
skrive meget; man kan bemeerke, at 38 procent er lidt enige i udsag-
net. 36 procent mener, at eleverne leerer at skrive ved at fa respons
fra andre; 50 procent er lidt enige. Der er ca. 10 procent feerre leerere
end elever som mener, at eleverne leerer ved at skrive meget og ved
at fa respons fra andre.

Svarene fra elever og lerere tyder p4, at begge grupper er kriti-
ske overfor at instrumentalisere skrive-processerne for meget. Ba-
de leerere og elever synes at opleve dette at skrive som en kreativ og
selvdannende proces, som der ikke bor ga for meget ‘metode’ i. Det
peger uneegtelig i retning af, at skrivning i s hej grad som muligt
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skal forbindes med andre aktiviteter, som gor den meningsfuld i en
bredere sammenhaeng: i forbindelse med projektfremlaeggelser, op-
leeg til diskussion i klassen, den enkeltes forseg pa at afklare sig i
forhold til problemstillinger mv.

Vi ville ogsé vide, hvordan elever og leerere opfatter mundtlighed-
ens status indenfor danskfaget.

I dansk arbejder vi systematisk med mundtlighed (argumentation, sprogkorrekt-
hed etc.):

Helt | Meget | Lidt Hverken | Lidt Meget | Helt
enig enig enig enig eller | uenig | uenig | uenig
uenig
Elever 3 5 16 19 24 22 11
8 59 33
Leerere | 9 46 27 9 9 0 0
55 45 0

8 procent af eleverne er enige i, at der i dansk arbejdes systematisk
med mundtlighed. 59 procent tager forbehold overfor udsagnet,
mens 33 procent er uenige i udsagnet. Det er altsd mindre end 10
procent af eleverne, som mener, at man i dansk arbejder systema-
tisk med mundtligheden. Blandt leererne er der 55 procent, der me-
ner, at man i dansk arbejder systematisk med mundtlighed. Der er
altsd betydelige forskelle i leereres og elevers vurdering af, hvor
meget man arbejder systematisk med mundtlighed i danskunder-
visningen.

Retorik og mundtlig sprogfeerdighed opleves ikke af det store
flertal af elever som noget, der gores det store ud af. Om den meget
store forskel i elev- og leerersvar skyldes, at den ene af parterne
simpelthen har uret, eller om leererne oplever, at der skam tales me-
get og ‘fagligt’, mens eleverne har sveert ved at se en eksplicitering
af mundtlighedens placering i faget, skal vi lade veere usagt.

3.2.3: Perspektiver
I danskfaget er tre faglige elementer og dermed dannelses- og kom-
petencelag veevet teet sammen: den ‘eksistentielle’ og tilveerelses-
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tydende litteraturleesning, den tekstanalytiske metode samt udvik-
lingen af kommunikative evner savel mundtligt som skriftligt.
Dette synes bade at veere fagets force og problem.

Synergieffekten mellem de tre niveauer giver mulighed for at kom-
binere en livsanskuelsesmaessig og historisk tilgang til ‘verden’
med en tekstanalytisk preecision i arbejdet med tekster pa et hojt
eestetisk niveau og et samtidigt arbejde med sproget som objekt og
artikuleringsredskab. Flere af de universitetsleerere fra andre insti-
tutter end dansk, som vi har talt med, understreger, at gymnasie-
faget dansk er et meget vigtigt fag, netop hvad angar kombinatio-
nen af litteraturleesning, historisk perspektivering og tekstanaly-
tisk metode. Det er i denne kombination af kulturhistorisk bredde
og tekstanalytisk og -kritisk kompetenceudvikling, at danskfaget
har sin force.

Danskfagets store styrke, som ikke anfeegtes af de elevsvar, vi i
det foregdende har refereret, formuleres saledes af Claus Jensen,
rektor pa Faaborg Gymnasium og tidligere fagkonsulent i dansk:

Det vil veere typisk for en elev, der gar i 1.g, at veere temmelig erfa-
ren inden for nogle bestemte nutidige omréader og have en forestil-
ling om, at man kunne leese tekster eller se fijernsynsstykker om dis-
se, men da det jo er en del af uddannelsesprojektet at udvide deres
verden, kan man udvide denne bade nutidigt, altsa horisontalt, ud
til miljoer og kredse, som de ikke selv er i berering med, og histo-
risk vertikalt til tidligere forestillingskredse.

Samtidig kan litteraturen give adgang til grundmenneskelige
konflikter og folelser eller eksistentialer, som det unge menneske
ikke selv kan have oplevet p4 sin egen krop, mens man taler om
dette modelunivers, som hvert enkelt veerk i virkeligheden udger.
Skolen skal give eleverne en raekke af de kulturelle stettepunkter,
sd de kan udbygge deres referencesystem, fordi en lang reekke af de
ting, som den samfundsmeessige samtale berorer i deres videre liv
vil tage sddanne forestillinger for givet. De kan sagtens komme fra
et hjem, som fx ikke har nogen som helst forestilling skabt om reli-
gion eller religions betydning for livet pa nogen made, og det er
méske oven i kebet det almindeligste i dag, men at have leest tek-
ster, hvor religion gennemtreenger det hele og er en fuldstendig
uundveerlig forudsaetning for alt, hvad der bliver sagt, folt og gjort,
er en nedvendig erfaring ogsd for vores elever. Pa det seneste er
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dette blevet hojaktualiseret af, at vi med ét lever sammen med an-
dre kulturer, for hvem religion i allerhejeste grad er en nutidig, ak-
tiv og levende starrelse (...) Men man kan selvfglgelig til enhver tid
diskutere, hvor omfattende den historiske forpligtelse skal veere,
og det kan ogsé godt vaere, at jeg efterhdnden mener, at den i min
tid har veeret for omfattende, men helt at reducere den og sige, at vi
stort set kun leeser tekster efter fx 2. verdenskrig, ville jeg synes var
en trivialisering af danskfaget.

Det er ikke vigtigt for mig, at dansk er et sveert fag, eller at ele-
verne far en oplevelse af, at de skal std tidligt op for at veere det fag
maegtige. Men de mé gerne i faget dansk mede den gode ander-
ledeshed, dvs. mede tekster, de ikke anede fandtes, tekster som ved
forste gjekast ser meerkelige ud eller er sveert forstaelige eller er sto-
vede og helt passé, men som efter en eller to timer sammen med en
leerer &bner sig for dem, sé de ser, at der er en rigdom af problem-
stillinger eller folelser eller grundmenneskelige konflikter, som er
helt friske og forstdelige for et nutidigt menneske, der har gjort sig
den umage at treenge gennem den umiddelbare overflade. P4 den
maéde bliver danskfaget ogsa et billede pa hele gymnasieskolen. Det
skulle gerne vaere saddan, at gymnasiet betyder en udvidelse og der-
med en berigelse af det unge menneskes liv. At det menneske, der
har géet gennem gymnasiet, har féet adgang til sterre verdener, end
vedkommende p4 forhand forestillede sig, at det var muligt at na.

Men der opstér nogle problemer for et fag, der traditionelt har haft
tendens til at sammenkoble den littereere og den sproglige dimen-
sion sd teet, ndr faget samtidig skal hjeelpe eleverne til at udvikle
mere specifikt sproglige kompetencer. Elevsvarene i forhold til
specielt den mundtlige dimension tyder pd, at det ikke sker i en
grad, sa eleverne oplever, at sproget er tema for undervisningen.

Blandt danskleerere er der en vis enighed om, at det ville vaere
ulykkeligt, hvis faget faldt fra hinanden i et littereert og et sprogligt
fag, samtidig med, at der er steerke argumenter for, at der arbejdes
mere malrettet og specifikt med det sproglige, skriftligt og mundt-
ligt, i sdvel et dannelses- som et studiekompetenceperspektiv.

Vi spurgte i den forbindelse Ellen Krogh, forskningsadjunkt ved
Dansk Institut for Gymnasiepeedagogik og en af de danskleerere,
som har arbejdet med skrivning som en central aktivitet i dansk-
faget, om de leeringsmaessige potentialer ved skriveundervisning i
skolen og om, hvilke metoder man kan benytte sig af for at fremme
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disse. Ifelge Ellen Krogh foregér der lige vigtige leereprocesser i det
mundtlige og det skriftlige, men det serlige ved skrivning er, at
den kreever eksplicitering og objektivering i forhold til talen og an-
dre produktionsomsteendigheder:

Mundtligheden er bundet til situationen med alle dens ledsageom-
steendigheder, neerveer, gestik etc. I skriveprocessen foregér der en
objektivering, som implicerer, at skrivning kraever mere abstraktion,
begrebsdannelse og systematisering af teenkning. Derfor er det i emi-
nent grad erkendelsesproducerende at skrive.

Skrivning er i sig selv en leereproces. Man leerer at skrive godt
ved at skrive pd mange forskellige mader og vere bevidst om, at
man kan skrive pa mange forskellige mdder. Man leerer kun at skri-
ve, hvis man arbejder seriost med skrivning. Serigsiteten udvikles
gennem erfaringer med at skrive for sig selv, for at forsta noget og
blive klogere. I gymnasieundervisningen skal eleverne derfor brin-
ges isituationer, hvor de skriver for sig selv og til sig selv. Ikke for at
preestere, men for at forsta. Jeg skelner mellem ‘videnstransforme-
rende skrivning’ og ‘vidensforteellende skrivning’: den sidste er
den typiske skoleskrivning. Den videnstransformerende skrivning
er den, hvor man keemper sig frem mellem stoffet og de retoriske
krav. Projektet bliver at f& teenkt i skriften. Skrivning er en uendelig
befordrende proces for tekstforstdelse og erkendelse. Vi ma arbejde
for at udvikle en danskfaglig skrivning inden for et udvidet skrift-
begreb’, dvs. gennem brugen af skrivning til badde teenkning og for-
midling og i mange forskellige sammenhaenge og genrer.

Vi stér i et vadested: Universiteterne ma besinde sig p4, at unge i
dag skal kunne bruge skrivning i mange funktioner, og at skrivning
kan bruges som bade leereveerktoj og i formidling og forskning. Jeg
har opdaget, at der skrives meget lidt og i ganske fa genrer pa bio-
logistudiet, hvor jeg et stykke tid selv har haft min gang som under-
viser i skrivning, og det geelder maske ogsa andre fag.

Danskfaglig skrivning er saerlig ved, at vi med vores hermeneuti-
ske tilgang fokuserer ikke bare pa stoffet og opgaven, men ogsa pa
den skrivende position. Det er en del af danskfagligheden i det skrift-
lige at man forholder sig til positionering og subjektivitetsproduktion
i skrivningen, og heri ligger en dannelsesopgave, som er integreret
med dannelsesprojektet i tekstleesningen. Refleksionen over hvor
man skriver fra, og hvad der er ens skriveprojekt i forhold til stof,
opgave og genrekrav bliver ogsa en metaproces, en bevidsthed om,
hvad danskfaglighed er og kan. Derfor rummer skrivning béde
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dannelsesprocesser og kompetenceprocesser. Skrivning i dansk-
faget er i eminent grad produktion af studiekompetence: for gen-
nem danskfaget f&r du bevidstheden om, at du skriver fra et sted,
og om, at bestemte faglige rammer pd en gang giver muligheder og
seetter greenser for, hvad der kan forstds og skrives.

Man kan imidlertid ogsa sperge, om ikke danskfaget lades meget
‘alene’ med sproglighedsproblematikken. Hvor stor vaegt leegges
der i andre fag pa at udvikle elevernes bevidsthed om saerfaglige
diskurser i forhold til skriftlighed og mundtlighed? Hvor meget
bruges processkrivning i andre fag? At dansk har et seerligt ansvar
i denne forbindelse forekommer indlysende, men man kan heevde,
at skriftlighed og mundtlighed er en overfaglig kategori, dvs. en
kategori, som alle fag principielt er forpligtet pa at forholde sig til.
Hvis man som Ellen Krogh mener, at skrivningen er en seerlig er-
kendelsesform, der skeerper refleksionsniveauet, og hvis man som
et stort flertal af eleverne mener, at man leerer at skrive ved at skri-
ve meget, sd burde skrivning mdske indgd som et erkendelsesele-
ment og leeringsredskab i flere fag, end det gor i dag, og dermed
integreres langt mere i alle fags undervisning, end det er tilfeeldet i
dag. Fra universitetsside horer man ofte beklagelser, hvad angér de
studerendes skrivekompetence: En generel oprustning i forhold til
at inddrage skrivning som en del af erkendelsesprocesserne i alle
gymnasiets fag ville veere et konkret bud pd, hvad der kunne gores,
ndr meget tyder p§, at der er et problem. Det behovede ikke nod-
vendigvis at ske i kraft af mere skriftligt arbejde i kraft af rapporter,
men ved at fagene gjorde skrivning til en del af leereprocessen i
timerne. Men herfra kan bolden ogsé spilles videre til universitetet
i forleengelse af Ellen Kroghs kommentar om, hvor lidt man skriver
pa fx biologifaget pa universitetet.

Hvad angér mundtligheden, synes der ogsa at vaere behov for
en opstramning indenfor danskfaget, hvis man skal folge elever-
nes kommentar til undervisning i mundtlighed. Nogle dansk-
leerere har i den forbindelse foreslaet, at disciplinen retorik styrkes
i faget dansk, og de knytter ofte dette synspunkt sammen med
skolens demokrati-opdragende opgave: Man skal lere at tale
klart, tydeligt og velargumenteret i et offentligt rum. Marianne
Hansen peger yderligere pa, at mange danskleerere er begyndt at
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forbinde brugen af IT med mundtlighedstreeningen: Powerpoint,
men ogsd multimedier af forskellig art, dbner nye muligheder for
speendende eleviremlaeggelser. Og de giver muligheder for at kon-
struere den slags eestetiske isceneseettelser, som optager mange
elever.

Men ogsé her kan man sperge, om ikke der i virkeligheden er
tale om et omrade, som er ‘overfagligt’, dvs. hvor danskfaget nok
kan veere motor for udviklingen, men hvor det ogsé er vigtigt, at
andre fag systematisk tager bolden op. Méske er der i virkelighe-
den tale om en sag, der er noget for argangsteams, som i sa fald ma
stille sig selv spergsmalet: Hvordan giver vi eleverne kurser i
mundtlige fremleeggelser, og hvordan sikrer vi, at de med jeevne
mellemrum i lebet af aret far mulighed for at treene deres mundt-
lige feerdigheder og bliver vejledt og evalueret i fremleggelsens
kunst?

3.3: Historie

3.3.1: Historie og formdl
Faget historie er et af det almene gymnasiums store feellesfag, som
eleverne har pd A-niveau alle tre gymnasiedr.

Som skolefag opstod faget med nationalstaternes opstden, og det
blev fra forste feerd opfattet som et fag, der skulle medvirke til dan-
nelsen af en national identitet hos den opvoksende generation. I
1903 erstattede dansk og historie de klassiske sprog som de almen-
dannende fag. Siden har faget, ikke mindst i kraft af leerernes ud-
dannelse, men ogsd gennem reformarbejde, vaeret praeget af den
udvikling, som historievidenskaben generelt har gennemlobet i
det 20. arhundrede: Vagten er blevet forskudt fra den nationale
opdragelse til en mere internationalt orienteret historie- og kultur-
forstaelse, tyngdepunktet er blevet forskudt fra den leerebogsorien-
terede gennemgang til det feerdighedspraegede og samfundsmaessi-
ge, og der er sket en zendring fra politisk preegede formuleringer til
forestillinger om, at eleverne skal opgve ‘kritisk sans” og — med for-
muleringen i den seneste bekendtgerelse — ‘historisk bevidsthed’.
Kort sagt kan man observere en drejning fra en kanonisk historie-
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opfattelse til en mere pluralistisk undervisning, hvor veegten leeg-
ges pa forskellige historiesyn og mere oplevelsespraegede aspekter.

I det nuveerende historiefag prioriteres nyere historie heijt, og der-
udover skal der ogsa i faget inddrages ‘samfundskundskab’, dvs.
at der skal undervises i nutidsemner, ligesom eleverne skal tilegne
sig samfundsfaglige ‘metoder og modeller’. I den nuveerende be-
kendtgerelse star der, at ca. 80 procent af undervisningen er forbe-
holdt historie og ca. 20 procent samfundskundskab.

Den sidst tilkomne bekendtgerelse om historie er fagbilaget fra
1999, hvor faget historie beskrives siledes:

Historie drejer sig om, hvorledes mennesker har levet sam-
men og forholdt sig til samfund og naturgrundlag, og histo-
rie skaber forstédelse for, hvorledes fortolkninger af fortiden
bliver brugt.

I forleengelse af diskussionerne i 80’erne og 90’erne tilstreebes en
balance mellem fordybelse i emner og ‘de lange linjer’: Undervis-
ningsforlebene skal tilretteleegges sédledes, at hovedsigtet med nog-
le forleb er at skabe overblik og sammenheng, mens der i andre
forleb arbejdes mere dybtgdende med afgreensede emner.

Om begrebet historiebevidsthed stér der:

Faget udvikler (elevernes) historiske bevidsthed og identi-
tet. De bliver gennem arbejdet i faget bevidste om, at de selv
og andre tolker omverdenen i en stadig vekselvirkening
mellem nutidsforstaelse, fortidsfortolkning og fremtidsori-
entering.

I fagbilaget beskrives endvidere en raekke undervisningsmal: Ele-
verne skal udvikle viden om en reekke emner, de skal udvikle for-
staelse for historiske sammenhaenge, samspillet mellem individ og
samfund samt kendskab til forskellige opfattelser af den historiske
udvikling og af historiske problemstillinger. Derudover skal de ud-
vikle indsigt i forskellige konkrete emner og feerdighed i at ind-
kredse og formidle historiske problemstillinger samt i at arbejde
med samfundsfaglige metoder og modeller.
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3.3.2: Elever og laerere om historiefaget
255 elever deltog i den del af sporgeskemaundersogelsen, der om-
handlede historiefaget.

Vi ville vide, hvordan eleverne opfattede fagets relevans og bad
dem derfor tage stilling til felgende synspunkt:

Historie er et relevant fag:

Helt Meget | Lidt Hverken | Lidt Meget Helt
enig enig enig enigeller | uenig | uenig uenig
uenig
39 29 22 3 5 1 1
68 30 2

Neesten 70 procent af eleverne opfatter historiefaget som relevant,
mens 30 procent er forbeholdne; heraf er der dog en ret stor gruppe
pa 22 procent, som er lidt enige i, at historie er et relevant fag. Stort
set ingen er uenige i synspunktet.

Vi spurgte ogsa til elevernes opfattelse af historie som et spaenden-
de fag:

Historie er et spandende fag:

Helt Meget | Lidt Hverken | Lidt Meget Helt
enig enig enig enigeller | uenig | uenig uenig
uenig
29 21 25 6 8 4 7
50 39 11

50 procent synes, at historie er et speendende fag, mens 39 procent
tager forbehold overfor synspunktet.; heraf er 25 procent lidt enige.
11 procent er uenige i synspunktet. Tallene minder meget om dem,
vi kunne konstatere for danskfagets vedkommende, og derfor kan
vi kun gentage, at speendet mellem det ‘relevante’ og det ‘speen-
dende’ nok ikke i sig selv ber give anledning til bekymring.

Vi ville vide, hvorledes vores 3.g-respondenter vurderede de krav,
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der blev stillet til deres indsats i historiefaget. Vi bad dem derfor
tage stilling til folgende synspunkt:

Historie er et snakkefag, hvor man kan fi en god karakter, bare man siger noget:

Helt Meget | Lidt Hverken | Lidt Meget Helt
enig enig enig enigeller | uenig | uenig uenig
uenig
14 21 21 8 13 13 10
35 42 23

35 procent var enige i, at historie er et snakkefag, hvor man kan f&
en god karakter, bare man siger noget. 42 tog forbehold overfor syns-
punktet; af disse var 21 procent lidt enige. 23 procent var uenige i
synspunktet. Tallene minder ogsa her til forveksling om de tal, der
kom ud af spergsmadlet til de samme elever om det andet store feel-
lesfag dansk.

Vi ville vide, hvorledes de elever, der deltog i vores undersogelse,
vurderede kravene til deres forberedelse. Vi stillede dem derfor fol-
gende sporgsmal:

Jeg kan godt folge nogenlunde med i en historietime, selv om jeg har forberedt mig
meget overfladisk:

Helt Meget | Lidt Hverken | Lidt Meget Helt
enig enig enig enigeller | uenig | uenig uenig
uenig
12 21 24 8 15 14 6
33 47 20

33 procent var enige i, at de godt kan folge nogenlunde med i en
historietime, selv om de har forberedt sig meget overfladisk. 47
procent tog forbehold overfor synspunktet; af disse var 24 procent
dog lidt enige. 20 procent var uenige i synspunktet. Ogsa disse tal
minder til forveksling om de tal, der kom ud af spergsmalet til de
samme elever om danskfaget.

Derfor kan det samme vel ogsa siges om historie som om dansk;
iog med at der er tale om et humanistisk fag, hvor fortolkninger og



Elev/student 31

holdninger har rige muligheder for at spille med i elevaktiviteter-
ne, er der mulighed for at sige meget. Problemet kan blive — og det
er jo det, vi faktisk beder eleverne om at tage stilling til — at man
ogsd kan sige meget mindre kvalificeret i et blodt humanistisk fag.
Det rejser ogsa i forhold til historiefaget en diskussion for og imod
en yderligere ‘akademisering’ af faget.

Vi stillede elever og leerere nogle sporgsmal til forskellige centrale
elementer i historiefaget for at f& deres vurdering af vaesentlighed.

Vi ville vide, hvordan de forholdt sig til fagets metodiske dimen-
sion. Blandt de historieleerere pa universitetet, som vi har talt med,
fremheeves lige netop det universitere historiefags metodologiske
dimension som afgerende vigtig, og netop spergsmélet om meto-
disk indsigt ma veere af afgerende betydning, nar et fags studie-
forberedende kvaliteter skal diskuteres, ogsd hvad angar dets bi-
drag til den generelle studiekompetence. Vi bad derfor eleverne ta-
ge stilling til felgende synspunkt:

Det er vigtigt at leere historisk metode i faget historie:

Helt Meget | Lidt Hverken | Lidt Meget Helt
enig enig enig enigeller | uenig | uenig uenig
uenig
12 22 24 36 2 3 1
34 62 4

34 procent var enige i, at det er vigtigt at laere historisk metode i
faget historie. 62 procent tog forbehold, og heraf var 36 procent
hverken enige eller uenige, hvilket méske kan fortolkes séledes, at
nogle elever er i tvivl om, hvad ‘metode’ betyder. Elevsvarene
afslerer, at det store flertal er bevidste om fagets metodologiske
dimension, men det ma give anledning til overvejelser, at 36
procent ikke tager stilling; det kan fortolkes pa den made, at over
1/3 af eleverne har sveert ved at forstéd og forholde sig til lige netop
den del af faget, som rummer vigtige studieforberedende dimen-
sioner, ligesom de 24 procent, der erkleerer sig ‘lidt enige” maske
kan veere af den opfattelse, at dette aspekt ikke er sd vigtigt og
centralt.
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Vi stillede ogsa et mere konkret sporgsmal til fagets metodiske di-
mension. Traditionelt fremheeves det kildekritiske arbejde som et
af de omrdder, der konstituerer historiefaget som videnskabsfag.
Det er via kilderne, at historie bliver til andet end gode historier om
fortiden, nemlig til en systematisk funderet indsigt i fortidens egen
selvfremstilling.

Vi bad derfor bade elever og leerere om at forholde sig til fol-
gende synspunkt:

Man opndr sterst historisk indsigt ved at arbejde med kilder:

Helt | Meget| Lidt | Hverken | Lidt Meget | Helt
enig | enig enig | enigeller | uenig | uenig | uenig
uenig
Elever | 9 21 33 24 8 3 2
30 65 5
Lerere| 0 | 23 w | 7 | 15 8 0
23 69 8

Der er stort set enighed mellem laerere og elever i deres svar. En lille
tredjedel inden for begge grupper er enige i, at kilder er en vaesent-
lig indgang til historisk indsigt, men de fleste bade blandt elever og
lzerere befinder sig i kategorien ‘lidt enig’. Samtidig kan man kon-
statere, at der ogsa er en gruppe blandt bade laerere og elever, som
er lidt uenige i synspunktet.

Ogsa den evalueringsrapport om historiefaget, som Danmarks
Evalueringsinstitut har udgivet, er inde pa spergsmalet om kilde-
kritikkens betydning i historiefaget: Bade universitetsundervisere
og seminarielaerere vurderer her i forbindelse med de gennemforte
fokusgruppeinterview, at studenter pd den ene side er interessere-
de og finder faget historie spaeendende, men pa den anden side kun
i mindre grad har en selvsteendig holdning til historie, hvor de er
bevidste om kildekritik og evnen til selv at formulere problemstil-
linger. Historieleererne anbefales derfor at overveje, hvordan ele-
vernes selvsteendige holdning til historie kan styrkes, herunder be-
vidstheden om kritisk brug af kilder og evnen til selv at formulere
problemstillinger.?
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Vi stillede ogséa et sporgsmal, som angik den mere ‘narrative’ og
forteellende del af historiefaget.

Man opndr sterst historisk indsigt ved, at leereren forteeller om et emne pi en
speendende mdde:

Helt | Meget | Lidt | Hverken | Lidt Meget | Helt
enig | enig enig | enigeller | uenig | uenig | uenig
uenig
Elever | 26 30 26 12 3 2 1
56 41 3
Leerere | 0 8 | 46 23 8 15 | o
8 77 15

Blandt eleverne var 56 procent enige i, at man opnér sterst historisk
indsigt ved, at leereren forteeller om et emne pa en speendende ma-
de, mens 41 procent tog forbehold. Et flertal af elever mener alts§,
at man far sterst historisk indsigt ved, at leereren forteeller. Elever-
ne saetter med andre ord stor pris pa klasseundervisning.

Hvad angér leererne, er holdningen meget anderledes: 8 procent
af leererne er enige i, at eleverne opnaér sterst historisk indsigt ved,
at leereren forteeller om et emne pd en speendende méade. 77 procent
tager forbehold over for udsagnet; heraf er 46 procent lidt enige.
Blandt de deltagende leerere er det synspunkt, at leererens forteel-
ling betyder meget, altsa ikke markant.

Vi har ikke selvsteendigt undersegt, hvilke undervisningsformer,
historieleerere typisk benytter sig af, men det har Danmarks Eva-
lueringsinstitut, som pad baggrund af en spergeskemaundersogelse
og interview konkluderer, at klasseundervisning i forskellige varia-
tioner fra leerermonolog til dialog med eleverne er klart den mest be-
nyttede arbejdsform.* Bade leerere og elever vurderer, at klasseun-
dervisningen er den mest effektive indleeringsform som forbere-
delse til eksamen, og ofte anferer leererne, at gruppearbejde tager
for lang tid i forhold til udbyttet, mens elever og leerere fremhaever,
at gruppearbejde praeges af ukoncentreret arbejde.

Nogle af de forhold omkring gruppearbejde, som evaluerings-
rapporten peger p4, er i overensstemmelse med de generelle pro-
blemer, bade leerere og elever oplever med denne arbejdsform. Pro-
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blemet er med andre ord ikke specielt for historiefaget, men har at
gore med elevers motivationsstrukturer og en del elevers mang-
lende modenhed til at administrere denne arbejdsform.

Man kan imidlertid ogsa sperge, hvorfor s& mange elever veerd-
saetter leereres ‘spaendende’ forteelling om historiske emner sa heit.
Evalueringsgruppen fremhaever eksamenslesningen som det af-
gorende svar, men problemstillingen er nok mere kompliceret end
som sd. Maske betyder det narrative element, altsa ‘fortellingen’,
meget for den leerendes indre strukturering af historiske data og
sammenheenge: Det er laereren, som i afgerende momenter kan
etablere de sammenhaenge, som gor de historiske kilder og begiven-
heder til mere end fragmentariske ‘bits’. Det forekommer os, at man
ved at sparge efter, hvorfor elever synes, at ‘forteellingen” om histo-
rien er sd vigtig for at opna historisk indsigt, kommer teettere pa
nogle svar pd klasseundervisningens store betydning i historiefa-
get end ved at tage udgangspunkt i en kompetencedefinition, som
let kan komme til at springe det afgerende spergsmal over: Hvor-
dan moder elever et fags interne systematik, spergeformer og for-
klaringskraft? Spergsmalet bliver derfor ikke blot, om der skal vee-
re mere eller mindre klasseundervisning og mere eller mindre
gruppearbejde, men hvorledes synergieffekten mellem pa den ene
side historiefagets forteellende sider og pa den anden side dets ‘me-
todiske’” dimensioner konkret opbygges i undervisningsprocessen
og en faglig progressionsteenkning.

3.3.3: Historiefaget 0g historiebevidstheden

Historie er i lighed med dansk et af de store dannelsesfag. Fagets
status som feellesfag skyldes, at historisk bevidsthed indgér som et
vaesentligt element i dannelsen af en personlig og kulturel identitet.
De fagpolitiske diskussioner de seneste 30 ar har i hej grad handlet
om neermere at definere, hvad dét sa vil sige i en kulturel epoke,
hvor det pé grund af tiltagende samfundsmeessig kompleksitet er
blevet vanskeligere at definere, hvad kulturel og historisk identitet
er. I fagbilaget indgar der som sagt formuleringer, der handler om
historiebevidsthedsbegrebet:

Faget udvikler (elevernes) historiske bevidsthed og identi-
tet. De bliver gennem arbejdet i faget bevidste om, at de selv



Elev/student 35

og andre tolker omverdenen i en stadig vekselvirkning mel-
lem nutidsforstdelse, fortidsfortolkning og fremtidsoriente-
ring.

Vi interviewede Harry Haue, forsker ved Institut for Dansk Gym-
nasiepeedagogik, om begrebet:

Historiebevidsthedsbegrebet er et forseg pa at vende tilbage til
nogle af elementerne i erfaringspeedagogikken, som kunne tabes i
de kronologiske forleb. Den meget fagvidenskabelige tendens me-
des af et krav om historiebevidsthed. Synspunktet undfanges pa
Leaererhojskolen; bern gider ikke fakta. Man skal vere i korrespon-
dance med elevernes bevidsthed, og sé& kan fortiden bruges som
man vil. Det bliver modpolen til den meget strukturerede historie-
undervisning. Reformfolkene griber historiebevidstheden som en
frelsende engel. Det betyder nok en svaekkelse af den fagvidenska-
belige orientering. Jo leengere man forskyder undervisningen fra
stoffet til elevens fremtidsforventning, desto mindre kommer den
fagvidenskabelige dagsorden til at spille for leereren, som jo ikke
dyrker videnskab, men formidler den. Historiebevidsthedsdiskus-
sionen bliver en motor for faget. Der star vi nu. Nu skal faget re-
staureres i historiebevidsthedsrammen.

Vender vi tilbage til fagbilagets formuleringer, ses det tydeligt, at
der med historiebevidsthedsbegrebet formuleres en drejning bort
fra fagets ‘objektive’ felter (det stof, der skal leeres) til et ‘subjektivt’
felt (elevernes evne til at bruge faget i deres kulturelle og person-
lige identitetsdannelse). Det er en drejning, som minder om den,
der ogsa formuleres i fagbilaget for dansk: P4 samme tid som den
kulturelle dannelseskultur, der tidligere legitimerede faget, svaek-
kes, opstar behovet for en styrkelse af elevkompetencerne til at
‘konstruere’ bevidsthed om historie.

Spergsmalet er nu, hvor meget sddanne overvejelser omkring hi-
storiebevidsthedens betydning er sldet igennem i leereres og ele-
vers tilgang til faget?

Vi stillede elever og laerere folgende sporgsmal:
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Det er vaesentligt, at eleverne ved/ at vide meget om fortiden for at kunne foretage/
hvis de skal kunne foretage de bedste valg med henblik pd fremtiden:

Helt | Meget| Lidt | Hverken | Lidt Meget | Helt
enig | enig enig | enigeller | uenig | uenig | uenig
uenig
Elever | 20 20 24 13 12 8 3
40 49 11
Leerere | 30 31 16 15 0 8 0
61 31 8

61 procent af leererne var enige i, at det er veesentligt for eleverne at
vide noget om fortiden for at kunne foretage de bedste valg med
henblik p& fremtiden, mens 31 procent tog forbehold overfor syns-
punktet. Blandt eleverne var 38 procent enige i synspunktet, mens
44 procent tog forbehold. Der er altsd en stor gruppe elever, som
forholder sig skeptisk til synspunktet, og man kan ogsa notere sig,
at der ikke er nogen udelt tilslutning til synspunktet blandt histo-
rieleererne. Det kan maske haenge sammen med, at mange af disse
har den fagvidenskabelige tilgang, som Harry Haue ovenfor neev-
ner.

Vi ville ogsd vide, hvad eleverne mente om historiefagets sammen-
haeng med deres egen selvforstdelse som historiske veesener. Vi
bad dem derfor om at tage stilling til felgende sporgsmal:

Min historieundervisning giver mig en fornemmelse for, at jeg kan veere med til at
forandre verden:

Helt Meget | Lidt Hverken | Lidt Meget Helt
enig enig enig enigeller | uenig | uenig uenig
uenig
5 7 15 20 19 19 15
12 54 34

12 procent var enige i synspunktet. 54 procent tog forbehold, mens
34 procent var uenige i synspunktet. En meget stor del af eleverne
har altsé sveert ved at etablere et syn pd nutiden og fremtiden i for-
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hold til historiefaget. Det tyder uneegtelig p4, at fagbilagets formu-
leringer ikke — eller endnu ikke — har féet den tilteenkte gennem-
slagskraft, ndr man skal vurdere elevernes holdninger til faget.
Dette er i gvrigt ogsa en af konklusionerne i evalueringsrapporten
om historie:

Det er evalueringsgruppens opfattelse at der i undervisnin-
gen gennemgdende er for lidt fokus pd bekendtgorelsens be-
greber om historisk bevidsthed og identitet og historiefor-
midling. Det er en vigtig opgave at leere eleverne at undre
sig over og forholde sig kritisk til de méder, historie anven-
des pa — bade pa og uden for skolen.’

3.3.4: Perspektiver

Historie er et centralt fag i den gymnasiale fagraekke, og det er ud-
fordringen til faget, at det skal balancere mellem forskellige — og
hver for sig vigtige — hensyn. Dels skal eleverne udvikle en viden
om fortiden sdvel nationalt som internationalt, dels skal de udvikle
metodiske feerdigheder, der gor dem i stand til at vurdere histori-
ske tekster og seette disse ind i en sammenheeng, og endelig er det
en vigtig dannelsesopgave for faget at gore det fortidige relevant
for eleverne i deres nutid og dermed udvikle ‘historiebevidsthed’.

At legitimere beskeeftigelsen med fortiden i forhold til den store
gruppe af elever, som er orienteret mod nu’et og fremtiden, fore-
kommer at veere en stor opgave, som kraever stor didaktisk snilde
og evne til at eksplicitere de erkendelsesinteresser, man kan have,
ndr man beskeeftiger sig med fortiden. Historie synes at veere et
fag, hvor dobbeltkommunikationen med eleverne er afgerende
vigtig; de skal dels leere om noget, og de skal dels erhverve det, vi
tidligere har kaldt en ‘meningskompetence’.

Aase Haubro Bitsch, lektor ved Odense Katedralskole, giver i en
artikel i historieleererforeningens tidsskrift Noter nogle bud p4,
hvordan man som leerer kan arbejde med historiebevidsthedsbe-
grebet.® Hendes udgangspunkt er, at det synes som om, at elever-
nes historiebevidsthed er en collage af det tilfeeldige, og der er in-
gen mélestok for, hvorfor noget er vaesentligere end andet. Blikket
er primeert rettet mod det nutidige og det kommende. Alt starter i
dag og peger mod i morgen. Moderne elever oplever, at historisk
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hukommelse er indlejret i ‘feellesskaber’, som de imidlertid person-
ligt kun oplever som midlertidige: Men historieforteellingerne
omformes ikke til personlig erindring, fordi de udskiftes med feel-
lesskabet. Feellesskabet forpligter ikke absolut. Det opleses og nye
kommer til. Det afgerende for elever er, hvad man kan koble sig til,
og det kan ikke gores op i modseetningen ‘virkelig-uvirkelig’: Det
mytiske opleves ikke som en modsaetning til det konkrete. Bitschs
udgangspunkt er altsd, at senmoderne elever har en seerlig tilgang
til historien, og at man med fordel kan tage sit udgangspunkt her.
Gennem en diskussion af emnet ‘nationalisme’ viser hun, at elever,
som ikke har noget forhold til nationalisme som sandhed og inder-
lighed, med deres interesse for gode historier, det feromtalte nar-
rative, og myten, kan fa noget ud af emnet:

Da intet imidlertid i dag er absolut forpligtende, kan der sa-
ledes for eleverne igen blive plads til at »lege« med forestil-
linger og tanker, som tidligere var forpligtende og absolutte,
for eksempel den nationale tankegang.”

Pointen er, at det nationale nok stér i et vist speendingsforhold til
individualiserede og globaliserede unges identitet, men i dette
speendingsfelt kan elevernes nutids-fremtidsrettede opmeerksom-
hed, deres tro pa midlertidige feellesskaber og interessen for det
mytiske og ikke-reale, konfronteres med en slags modseetning. Mod-
sigelsen kan gere emnet til en fremragende »gjendbner« for ens egen
identitet som menneske og samfundsindivid.

3.4: Fysik

3.4.1: Historie og formdl

Faget fysik eksisterer bade som et obligatorisk fag for matemati-
kere og som et mellem- og et hgjniveaufag. Ogsé sproglige kan tage
fysik pa mellemniveau i gymnasiet, men det er de feerreste, der gor
det.

Historisk set kan fysik som undervisningsfag i gymnasiet fore sine
redder tilbage til 1850, som er det dr, man indferte naturleere. 21 ar
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senere, da man i 1871 reformerede latinskolen ved at indfere den
matematiske naturvidenskabelige linie, omdannede man ved sam-
me lejlighed naturleere til de fysik- og kemifag, vi kender i dag.

Fysik er et naturvidenskabeligt fag, der primeert skal give ele-
verne en fysisk viden om og forstéelse af verden. Det sker pa flere
planer, hvilket man kan studere i fagbilaget fra 1999. Grundleeg-
gende skal eleverne indferes i fysiske regler og love, dvs. praesente-
res for en bade faktuel og indiskutabel viden om fysiske problem-
stillinger, der baserer sig pa observationer og eksperimenter. Der-
udover skal undervisningen gere eleverne i stand til pa naturvi-
denskabelig vis at forklare den viden, som fremkommer gennem
observationerne og eksperimenterne, hvorfor de bade skal kunne
analysere, vurdere og udleegge disses resultater. Set i dette perspektiv
er fysik et fag, der handler om sandheder, som man ikke kan disku-
tere. Og alligevel er faget mere end det. For som det siges i bekendt-
gorelsens indledning, udspringer fysik »af menneskers grundleeg-
gende nysgerrighed og enske om at kunne forsté og forklare feeno-
mener i naturen«. Derfor skal eleverne ikke blot undervises i fak-
tuel viden. De skal ogsa bibringes en indsigt i de filosofiske overve-
jelser, der knytter sig til den viden, som fysikfaget giver dem. Fysik
indeholder séledes ogsé en filosofisk og hermeneutisk dimension,
om end denne er sekundeer.

Eleverne skal bade p& mellemniveau og hejt niveau stifte bekendt-
skab med de samme temaer, perspektiver, eksperimenter og opga-
ver; forskellen i sveerhedsgrad mellem niveauerne iseer viser sig i kra-
vet til forstdelsesdybde og selvsteendig udfoldelse under hensynta-
gen til progression. Hvordan der skal undervises i faget skriver fag-
bilaget ikke meget om. Kravene til undervisningen er bl.a., at den
skal omfatte »kernestoffet, perspektiverne, eksperimentelt arbejde og
opgaver« og at den »tilretteleegges i form af emner og/ eller projekter,
og at der er progression i det faglige indhold og i arbejdsmetoderx.

3.4.2: Elever og laerere om fysikfaget

Af de i alt 255 sporgeskemaer har 42 elever svaret pd sporgsmal
vedrerende faget fysik. Heraf havde 64 procent faget pa mellem-
niveau, mens 36 procent havde det pa hejniveau. Da tallene ville
blive for sma, hvis vi behandlede hejniveaufaget og mellemniveau-
faget hver for sig for at kunne sammenligne, har vi valgt at behand-
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le niveauerne under ét, hvilket har visse omkostninger i forhold til
den preecision, vi hermed opnér.

Vi ville vide, om eleverne opfattede fysik som et relevant fag og
bad dem derfor tage stilling til felgende synspunkt:

Fysik er et relevant fag:

Helt | Meget| Lidt| Hverken | Lidt Meget | Helt
enig | enig enig | enigeller | uenig | uenig | uenig
uenig
Elever | 26 17 28 17 7 5 0
43 52 5

43 procent var enige i synspunktet, at fysik er et relevant fag. 52
procent tog forbehold; heraf var 28 procent lidt enige. 5 procent var
uenige i synspunktet.

Vi spurgte ogsa eleverne, om fysik er et speendende fag;:

Fysik er et speendende fag:
Helt | Meget | Lidt | Hverken | Lidt Meget | Helt
enig | enig enig | enigeller | uenig | uenig |uenig
uenig
Elever | 24 28 14 7 10 7 10
52 31 17

52 procent mente, at fysik er et speendende fag. 31 procent tog for-
behold, og 17 procent var uenige. Der er alts4 flere som finder faget
spendende end relevant, og det er jo ikke uinteressant pa bag-
grund af den omvendte fordeling, hvad angér de to humanistiske
fag, som vi i det foregdende har beskeaeftiget os med. Tallene kan
maske forklares pa den made, at de elever, som er i stand til at til-
egne sig en naturvidenskabelig tankegang og argumentations-
form, stimuleres af fagets udfordringer til stringent tankegang og
bevisfarelse, men at der blandt disse 0ogsa er nogle, som har sveert
ved at relatere tankegangen til noget ‘relevant’, fx noget, der har
med deres egen virkelighed at gore.
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Vi ville ogsa vide, om fysik opfattes som et fag, hvor man skal leere
en videnskab, som ikke kan diskuteres:

Fysik er et fag, hvor man skal leere en videnskab, som ikke kan diskuteres:

Helt | Meget | Lidt | Hverken | Lidt Meget | Helt
enig | enig enig | enigeller | uenig | uenig | uenig
uenig
Elever | 10 33 31 2 9 10 5
43 42 15

43 procent af eleverne var enige i, at man i fysik skal leere en viden-
skab, som ikke kan diskuteres. Det mest tankeveekkende er, at 31
procent ‘kun’ var lidt enige og 15 procent uenige. Vi fortolker disse
tal saledes, at faget af nogle elever (og, ma man formode, af nogle
leerere) forvaltes sdledes, at elever kan diskutere og maske ligefrem
problematisere naturvidenskabelige synspunkter.

Vi ville vide noget om elevernes syn pa fagets tilgeengelighed og
spurgte dem derfor om folgende:

Fysik er et svaert fag:
Helt | Meget | Lidt | Hverken | Lidt Meget | Helt
enig | enig enig | enigeller | uenig | uenig | uenig
uenig
Elever | 22 33 21 12 11 2 0
55 43 2

Kun 2 procent af eleverne er uenige i den péstand, lidt over halvde-
len er enige i, at faget er sveert, mens knap halvdelen forholder sig
forbeholdent. Vi fortolker det sdledes, at eleverne gennemgéende
oplever fysik som et sveert fag.

Jeg kan godt falge nogenlunde med i en fysiktime, selv om jeg har forberedt mig
meget overfladisk:

Helt | Meget | Lidt | Hverken | Lidt Meget | Helt
enig | enig enig | enigeller | uenig | uenig |uenig
uenig
Elever 7 12 26 5 19 12 19

19 50 31
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19 procent af eleverne er enige i, at de godt kan felge nogenlunde
med i en fysiktime, selv om de har forberedt sig meget overfladisk.
50 procent tager forbehold, og 31 procent er uenige. Fysik er alts4 et
fag, hvis sveerhedsgrad kraever velforberedte elever.

I et 8bent sporgsmal i spergeskemaundersogelsen, hvor vi bad de
elever, som har fysi, om at komme med tre bud p4, hvad man skul-
le kunne for at studere fysik pd universitetet, gir felgende igen:
man skal kunne matematik. En elev udtrykker det sddan: »At ab-
strahere fra den verden, som ens sanser opfatter«. Derudover er
folgende svar genkomne: man skal teenke logisk, tilegne sig teori,
have fantasi og kunne lave rapporter.

Der er nogle elementer i fysikfagets faglige profil, som er med til
at gore det til et “‘sveert’ fag, og ikke mindst fagets ‘matematiske
dele’ spiller her en rolle. Matematik er et uundveerligt redskab til
beregning af resultater, men det anvendes ogsa abstrakt som sym-
bolsk repraesentation af ‘verden’ og naturen, dvs. af den virkelig-
hed, fysikfaget vil forklare:

Den centrale idé er at virkeligheden muligvis er helt ander-
ledes end den ser ud til. Heraf opstdr en matematisk natur-
beskrivelse baseret pa abstrakte begreber uden nogen umid-
delbar forbindelse med den synlige verden. Den fysik vi
kender i dag er vokset frem i senmiddelalderen og renaes-
sancen og repreesenterer en ganske seerlig made at under-
soge verden pa: Den idealiserer afgreensede aspekter af vir-
keligheden og opstiller matematiske modeller som afproves
i praksis.®

Det er matematik anvendt pa denne abstrakte made, som forekom-
mer mange elever sveer. Ifolge Piagets beskrivelse af de kognitive
funktioners udvikling far unge fra det 11. ar og opefter i adolescen-
sen gradvist evne for abstrakt teenkning. Mens de i den konkret
operationelle fase netop oplevede virkeligheden konkret, skal de
nu udvikle evnen til at opleve den repreesenteret pa abstrakte ni-
veauer, en feerdighed som er en forudseetning for forstaelse af faget
fysik. Man kunne have den hypotese, at ikke alle er lige langt i den-
ne fase, selv nar de gar i 3.g i gymnasiet.
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Ovenneevnte rapport peger ogsa pa, at det er vanskeligt for ele-
verne at overfore deres matematikviden til fysikken:

Som vi har set i det foregdende, var det ikke muligt for ele-
verne at overfore deres formodede generelle matematiske
viden til et, matematisk set, simpelt fysisk eksempel. Vi star
her overfor et centralt problem i undervisning i almindelig-
hed og maéske i seerlig grad i fysikundervisningen.’

Fysik er sdledes et fag, der grundleeggende indeholder abstrakte
dimensioner som abstrakt anvendelse af matematik, modelteenk-
ning og teoridannelse. Fagets sveerhedsgrad kan ogsé heenge sam-
men med leerernes paedagogiske holdning til, hvordan faget skal
praesenteres for eleverne og til, i hvilken grad det er vigtigt at for-
binde faget med den mere konkrete virkelighed. To fysikleerere for-
klarede os dette forhold uatheengigt af hinanden pa felgende vis:

Det er en paedagogisk holdning, som nok deler os i to lejre. Vi har
en fortlebende diskussion om, hvorvidt man er nedt til at starte
med de grundlaeggende ting eller ej. Man gor det enten pa den ene
eller anden méade, og der er ikke kommunikation pa tveers af lej-
rene. Jeg tror, at alle begynder med noget simpelt, men forskellen
mellem os viser sig efter 14 dage, hvor den anden lejr mener, at nu
skal vi have det matematiske grundlag i orden, og s& gar det galt.
Der sker det for os alle sammen, at vi pa et tidspunkt synes, at nu
skal man sige det rigtigt. Men det er ikke lige meget, hvor hurtigt
man begynder pa det. Man kan se pa elevernes gjne, om de forstar.
Og hvis de ikke forstdr, er det meningslest. Man taber dem simpelt-
hen, og s& begynder nogle at lave noget andet.

*

Sa skal man, nar de starter i 1.g, tilrettelaegge sin undervisning sa-
dan, at de meder noget, de kan i forvejen, og s give dem succes. De
skal opleve gleeden ved, at der er noget de kan, og at de leerer noget
mere, sd de bliver lidt bedre til det. Det er ikke nemt. Jeg har hert
mange skreekkelige historier om leerere, der retter matematikopga-
ver, som om det var 3.g-opgaver. Sa starter de med at fa 03 og s ma
de arbejde sig op. Det er ikke at give dem glaeden ved det. Ud af
otte matematikleerere er vi to, der teenker sadan. I fysik har de leert
en masse fra folkeskolen, men de har leert det pa en helt anden ma-
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de end de skal leere fysik nu. Jeg gor meget ud af at forteelle dem, at
tilsammen ved de det hele, men at de nu skal leere det p& en mere
formalistisk m&de, end de tidligere har leert det, og det er sveert.

Selv om de to leerere seerligt taler om, hvordan de fér fat i eleverne,
nar de kommer i 1.g, afspejler dette ikke bare en bestemt paedago-
gisk holdning til at undervise i naturvidenskabelige fag generelt,
men ogsa et seerligt fag- og menneskesyn. Der er ingen tvivl om, at
leererens méde at forholde sig til eleven pd i de sveere indleerings-
situationer har stor betydning for elevernes forhold til faget.

Det folgende sporgsmal handler om fysikopgaven.

Jeg har let ved at lose fysikopgaverne:

Helt | Meget| Lidt| Hverken | Lidt Meget | Helt
enig | enig enig | enigeller | uenig | uenig | uenig
uenig
Elever | 12 19 24 12 14 7 12
31 50 19

Kun 1/3 mener, de har let ved at lose fysikopgaverne. S& meget
desto mere tankevaekkende er det, hvis man sammenligner med
folgende pastand, som laererne blev bedt om at forholde sig til:

Jeg gor meget ud af at vejlede 0g evaluere mine elever, sd de bliver bedre og bedre til
at lose fysikopgaver:

Helt | Meget| Lidt| Hverken | Lidt Meget | Helt
enig | enig enig | enigeller | uenig | uenig | uenig
uenig
Leerere | 36 57 0 7 0 0 0
93 7 0

Der er en stor enighed i leerergruppen om, at man bruger mange
kreefter pd at hjeelpe eleverne til at lose deres opgaver. Desveerre
har vi ikke spurgt eleverne om det samme. Hvis leererne gor, hvad
de kan som vejledere, kan forklaringen pa, at eleverne stadig ople-
ver fysikopgaverne som svaere, enten sgges i fysikfagets abstrakte
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dimension, som nogle elever har sveert ved at magte, eller i nogle
elevers manglende indsats.

3.4.3: Perspektiver

Der tales som neevnt i indledningen til dette kapitel meget om, at
fysikfaget og andre naturvidenskabelige fag er i krise, ikke bare i
gymnasiet, men ogsd pd universitetet. Unge har i snart nogle ar
valgt fysik og andre naturvidenskabelige fag fra, og som det ogsa
fremgér af vores undersogelse, synes en del af dem, der har faget,
at det er sveert, ligesom en del har svert ved at se fagets relevans,
hvilketjo ikke er det bedste udgangspunkt for at studere faget eller
besleegtede fag pa en videregdende uddannelse. Problemet er alvor-
ligt, fordi det bl.a. er unge med heje kvalifikationer inden for de hdrde
naturvidenskabelige fag, der eftersperges pa arbejdsmarkedet.

Et fag som fysik er sveert pa flere mader. Dels kreever naturvi-
denskabelig tankegang logisk stringens og evne til abstrakt teenk-
ning, dels forbinder faget sig ikke umiddelbart med senmoderne
unges personlige identitetsprojekt, som typisk er ‘tonet’ over mod de
humanistiske fag. Et aspekt heraf er, at elever, som har travlt med alt
muligt andet end skolen, maske ogsé har en tendens til simpelthen at
veelge fag fra, som kreever ekstra kognitiv anstrengelse.

Det er derfor vigtigt at finde méder, hvorpd man kan motivere
flere unge til at interessere sig for naturvidenskab og naturviden-
skabelige problemstillinger, og undersegelsen At Leere Fysik giver
nogle bud pa nye veje til at tilegne sig fysikviden. Et af forslagene
er, at fysikleerere i hojere grad inddrager dialogen som en vigtig vej
til leering." Med udgangspunkt i sprogteorier og konstruktivisme
viser forfatterne, hvorledes viden bliver til bdde gennem en indivi-
duel og en social konstruktion. Sproget er et vaesentligt middel her,
idet eleven gennem dialogen med leereren og kammerater far mu-
lighed for at justere og korrigere den mening, han eller hun har
tillagt de begreber, der arbejdes med. Det forudseetter, at vedkom-
mende far mulighed for at formulere sin forstéelse:

Men logisk-abstrakte problemstillinger kraever beherskelse
af et sprog og en stringens, som eleverne ikke er sa fortrolige
med, hvorfor de ofte har sveert ved at indga i en dialog om
dem. Leereren — som har tilegnet sig sproget gennem univer-
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sitetsstudier og undervisningspraksis — har et storre fortrin
frem for eleverne end laerere har ved andre problemstillin-
ger, hvor fagets diskurs ofte ligger teettere pd hverdagsdis-
kursen. Det er derfor ofte sveert at fa eleverne med i samta-
len, at opnad en aegte dialog — at dbne op for elevernes indre
overbevisende stemme. Men sa meget des vigtigere er det at
arbejde med det. At give rum til elevernes egen menings-
seettelse og samtale, s& de kan opeve deres sprog om logisk-
deduktive problemstillinger. Sa de kan fa projiceret deres eg-
ne historier over pé fysikkens domaene. Og det sker kun gen-
nem egen praksis. Problemet er ogsd, at rammerne for dialo-
gen — frihedsgraderne, tolkningsmulighederne — er sneaevre
ved fysiske problemstillinger af logisk-deduktiv art. Der er
nogle sandheder i fysik som er indiskutable. De er nok kon-
struerede i en social kontekst og i en historisk proces, men
gennem konfronteringen med virkeligheden i al dens reali-
tet har de vist sig overlevelsesdygtige."

Derudover seetter undersogelsen spargsmalstegn ved, hvad eleverne
egentlig far ud af fagets eksperimentelle side, som altid har veeret
betragtet som en hovedhjernesten, herunder den méde eksperimen-
terne forvaltes pd i indleeringsejemed:

Pastanden i det foregdende har vaeret at selv om laboratoriear-
bejdet, som det hovedsageligt praktiseres i dag, ikke synes at
bidrage neevneveerdigt til opndelse af selvsteendig 'fysikteenk-
ning’ og bedre teoriforstielse hos eleverne, kan en sendret til-
retteleeggelse gore det saerdeles effektivt i denne henseende.
Men forudseetningen for at det skal lykkes er at der leegges stor-
re vaegt pa i hvert fald felgende: forberedelses- og planlaeg-
ningsfasen ber have langt storre vaegt, problemorienteringen
skal geres langt tydeligere, og man ber fortrinsvis veelge pro-
blemstillinger pa et betydeligt lavere abstraktionsniveau end
de geengse eksperimenter! Nér problemorienteret laboratorie-
arbejde pa denne made bliver et centralt middel til undervis-
ning i fysikkens begreber og teorier, er det desuden vigtigt at
integrere de mal man har for opnéelse af teoretisk fysikviden
hos eleverne i alle faser af det eksperimentelle arbejde.'?
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Lad os afsluttende kaste et lille skaevt sidelys p& den ‘harde’ natur-
videnskab. I vores forundersegelse spurgte vi en kemilektor om,
hvordan hun troede, at man kunne skaerpe gymnasieelevers evne
til at teenke logisk og abstrakt. Et af hendes svar forekommer os
meget interessant: hun sagde, at de harde fag skulle blive lidt ble-
dere, og at de blede fag skulle blive lidt hardere. Hendes tankegang
var, at en “akademisering’ af de humanistiske fag kunne medvirke
til at traene elevers logiske og abstrakte teenkning (og gere det gen-
nem en direkte kobling til noget, som mange af dem umiddelbart
interesserede sig for), som kunne have afsmittende virkning pa
deres mod til at gd i lag med naturvidenskabelige problemstillin-
ger. Omvendt var hendes forslag til den gymnasiale undervisning i
fag som fysik og kemi, at de i hojere grad skal etablere den forbin-
delse mellem ‘reduktionistiske’ tankeformer og hverdagsbevidst-
hedens logik, som er neevnt i det foregdende.

3.5: Biologi

3.5.1: Historie 0g formdl
Gymnasiefaget biologi kan tages bade pa obligatorisk niveau, pa
mellemniveau og pa hejt niveau.

Biologi indfertes som fag i det almene gymnasium i 1961 med
grenreformen. Inden da optradte faget sporadisk som naturhisto-
rie, hvor eleverne blandt andet skulle undervises i Linnés system.
Forst senere kom kravet til om, at eleverne skulle have kendskab til
det menneskelige legeme. Sammenligner man 1999-bekendtgorel-
sen med det tidligere fag naturhistorie, fremstar det tydeligt, at bio-
logi er et fag, der har gennemgdet en meget stor udvikling.

I fagbilaget for biologi defineres faget helt overordnet som »lae-
ren om de levende organismers opbygning og funktion, deres op-
rindelse, indbyrdes samspil og relationer til det omgivende miljo«
setien bade nutidig og historisk kontekst. Viden pé disse omrader,
som er fundamentet for faget som undervisningsfag, er blevet til
pa baggrund af videnskabelige undersogelser og eksperimenter.
Undervisningen i faget skal derfor sikre, at eleverne far indsigt i
disse centrale genstandsomrader. Herudover neevner fagbilaget
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eksplicit genetisk forskning, bioteknologi, milje og miljomaessige
faktorer som andre centrale omrader for biologi som undervis-
ningsfag. Leeren om genetik skal ikke blot give eleverne indblik i
arternes udvikling, genetiske sleegtskaber, variation, udvikling af
arvelige sygdomme, forebyggelse og helbredelse, men ogsé intro-
ducere dem til de etiske overvejelser, som knytter sig til disse te-
maer. P4 samme made skal eleverne undervises i faktorer og pro-
blemstillinger, der knytter sig til miljoet, sdledes at de udvikler en
forstdelse for, hvad der skaber beeredygtig miljemaessig udvikling.
Pa kvalifikationsniveauet skal undervisningen give eleverne en
konkret viden om de netop neevnte forhold. Samtidig skal under-
visningen styrke deres evner til at foretage etiske refleksioner, der
knytter sig til de store spergsmal inden for faget. Grundleeggende
skal de indferes i fagets vidensdimensioner, teorier og metoder, li-
gesom de skal kunne beskrive og analysere biologiske systemer,
have erfaringer med eksperimentelt arbejde og reflektere fagets
problemstillinger i forhold til samfundsmeessige spergsmal.

3.5.2: Elever og laerere om biologifaget

Ud af de 255 elever, som har udfyldt spergeskemaet, har 47 delta-
getiden del, der omhandler biologifaget. 30 procent havde det pa
mellemniveau og 70 procent pa hejniveau. Vi behandler i det fol-
gende niveauerne under ét, hvilket har visse omkostninger i for-
hold til den preecision, vi hermed opnar.

Vi ville vide, om eleverne opfatter biologi som et relevant fag, og vi
stillede dem derfor folgende spergsmal:

Biologi er et relevant fag:

Helt | Meget| Lidt| Hverken | Lidt Meget | Helt
enig enig enig | enigeller | uenig | uenig | uenig
uenig
Elever | 34 36 19 9 2 0,0 0,0
70 30 0

70 procent af eleverne er enige i, at biologi er et relevant fag. 30
procent tager forbehold; heraf er 19 procent lidt enige. Ingen over-
hovedet er uenige i synspunktet. Vi kan hermed konkludere, at der
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er endog meget stor konsensus blandt eleverne om, at biologi er et
relevant fag.

Vi ville ogsa vide, om eleverne opfatter biologi som et speendende
fag:

Biologi er et spaendende fag:

Helt | Meget | Lidt | Hverken | Lidt Meget | Helt
enig | enig enig | enigeller | uenig | uenig | uenig
uenig
Elever | 45 25 19 0 9 2 0
70 28 2

Hele 70 procent af eleverne er enige i, at biologi er et speendende
fag. En af forklaringerne kan veere, at faget rummer dimensioner,
som giver eleverne indsigt i sig selv og i deres omverden, hvorfor
det bidrager til identitetssegeprocesser og omverdensforstdelse.

Vi ville ogsé vide, om eleverne opfatter biologi som et fag, hvor
man leerer en videnskab, som ikke kan diskuteres.

Biologi er et fag, hvor man skal laere en videnskab, som ikke kan diskuteres:

Helt | Meget | Lidt | Hverken | Lidt Meget | Helt
enig | enig enig | enigeller | uenig | uenig | uenig
uenig
Elever 4 15 1 6 28 30 6
19 45 36

19 procent var enige i synspunktet. 45 procent tog forbehold og 36
procent var uenige. Vi kan hermed konstatere at biologi af eleverne
opfattes som et ‘bladt’ naturvidenskabeligt fag.

Vi spurgte eleverne om deres syn pa forholdet mellem forberedelse
og muligheden for at kunne folge med i timerne.
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Jeg kan godt folge nogenlunde med i en biologitime, selv om jeg har forberedt mig
meget overfladisk:

Helt | Meget | Lidt | Hverken | Lidt Meget | Helt
enig | enig enig | enigeller | uenig | uenig |uenig
uenig
Elever 2 13 25 13 15 13 19
15 53 32

15 procent mener, at de ikke behever at forberede sig s& meget,
mens 53 procent tager forbehold; heraf er 35 procent lidt enige i
synspunktet. De 32 procent, som mener, de ikke kan folge med i
timen, selv om de er uforberedte, kan deekke over elever, der virke-
lig gerne vil tilegne sig faget, og over de usikre. Tallene kan ogsa
fortolkes sdledes, at faget omfatter sa tilpas store meengder af fak-
tuel viden, der skal tilegnes, at en aktiv arbejdsindsats er en forud-
seetning. Det tegner et billede af, at eleverne til en vis grad anerken-
der, at biologi er et fag, der kreever viden og en indsats, hvis man
skal kunne folge med.

I faget biologi er det vigtigt at kunne opstille hypoteser og anvende
faget i forhold til praktiske evelser. Netop fordi videnskabelige un-
dersogelser og eksperimenter er meget vigtig forudseetning for
biologi som videnskabsfag, og fordi biologi som undervisningsfag
orienterer sig mod videnskabsfaget, er hypotesedannelse og ekspe-
rimenter noget, der har central betydning begge steder. Derfor stil-
lede vi folgende sporgsmal til eleverne:

Vi leerer kun i ringe udstraekning at opstille hypoteser og anvende faget pd prakti-
ske problemstillinger:

Helt | Meget| Lidt| Hverken | Lidt Meget | Helt
enig | enig enig | enigeller | uenig | uenig | uenig
uenig
Elever 6 4 1 13 23 28 15
10 47 43

10 procent mente, at de kun i ringe grad leerer at opstille hypoteser
og anvende faget pd praktiske problemstillinger. 47 procent tog
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forbehold overfor udsagnet, og 43 procent var uenige; heraf var 23
procent lidt uenige. Neesten halvdelen af eleverne er altsa godt til-
fredse med det, de leerer i forhold til at opstille hypoteser og an-
vende faget pd praktiske problemstillinger, og det er meget {4, der
ikke foler, at de leerer det.

Vi spurgte ogsa leerere og elever til et af fagets svaere omrader:

De biokemiske omrdder af faget fiir mig/eleverne til at give op:

Helt | Meget | Lidt | Hverken | Lidt Meget | Helt
enig | enig enig | enigeller | uenig | uenig | uenig
uenig
Elever | 17 17 17 17 6 17 9
34 40 26
Lerere | 0 4 | 29| 14 o | o
14 86 0

Igen er der forskel i leereres og elevers svar, en forskel der tyder pa,
at leererne ikke ved nok om, hvordan eleverne oplever sveerheds-
graden. Kun 14 procent er enige i pastanden, mens en meget stor
gruppe pa 86 procent dbent erkender, at de er i tvivl. Den méde, vi har
stillet spergsmalet pd, har en ultimativ karakter. Vi sparger ikke til,
om, eleverne oplever biokemi som sveert, men om det er sa sveert, at
de fér lyst til at give op. 34 procent af eleverne er enige i det, hvilket
tyder p4, at stoffet af ca. 1/3 opleves som endda seerdeles sveert.

Vi spurgte ogsa laerere og elever til rapportskrivningen i biologi.

Eleverne/vi laerer nok om biologisk argumentation til, at defvi kan besvare skrift-
lige opgaver optimalt:

Helt | Meget | Lidt | Hverken | Lidt Meget | Helt
enig | enig enig | enigeller | uenig | uenig | uenig
uenig
Elever 8 15 25 11 1 17 13
23 47 30
Leerere | 14 43 29 0 14 0 0
57 43 0
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Selv om leererne i hojere grad end eleverne mener, at eleverne leerer
nok om biologisk argumentation til, at de kan besvare skriftlige op-
gaver optimalt, er der dog 0gsé i dette spergsmal en uenighed, der
tyder pa, at eleverne ikke synes, de far det, leererne tror, de far. Her-
udover m& man sperge sig selv, om andelen af lererenighed i
sporgsmalet, som vidner om, at kun lidt over halvdelen giver ele-
verne, det der skal til, er tilfredsstillende.

Endelig har vi spurgt til leerernes vejledning af eleverne i forhold til
at skrive biologiopgaver.

Jeg gor meget ud af at vejlede 0g evaluere mine elever, si de bliver bedre og bedre til
at skrive biologiopgaver:

Helt | Meget | Lidt | Hverken | Lidt Meget | Helt
enig | enig enig | enigeller | uenig | uenig |uenig
uenig
Leerere | 14 43 43 0 0 0 0
57 43 0

Selv om vi har spurgt lidt forferende her ved at bruge ordet ‘me-
get’, mener vi alligevel, at svarene kan tolkes saledes, at der kunne
seettes mere tid af til den opgave. Vejledning i opgaveskrivning er
en veesentlig kilde til progression i elevernes faerdigheder og en del
af studiekompetencen i faget biologi.

Vi ville ogsa vide noget om centrale omrdder indenfor biologifaget
og deres betydning for eleverne og leererne.

Viden om genetik og bioteknologi er en nodvendig forudseetning for at kunne tage
koalificeret stilling til problemer af samfunds- 0g miljomeessig betydning:

Helt | Meget| Lidt | Hverken | Lidt Meget | Helt
enig | enig enig | enigeller | uenig | uenig | uenig
uenig
Elever | 26 43 23 2 4 2 0
69 29 2
Leerere | 100 0 0 0 0 0 0
100 0 0
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Samtlige leerere er helt enige om, at man kun kan tage kvalificeret
stilling til problemer af samfunds- og miljemeessig betydning, hvis
man har en viden om genetik og bioteknologi. Vi sperger her til
fagfolks opfattelse, og svaret er aldeles entydig. Alle de deltagende
leerere er enige i udsagnet. Det er et steerkt udtryk, som viser flere
ting. Dels er det et tema, der kraever eksakt viden, og har man ikke
denne, kan man ikke deltage kvalificeret i diskussioner om pro-
blemstillinger af samfunds- og miljemeessig betydning. Dels viser
svaret ogsd noget om temaets veesentlighed for fagfolk i det hele
taget, hvorfor vi tillader os ogs4 at fortolke det som et udtryk for, at
genetik og bioteknologi er heijt prioriterede temaer i faget biologi,
selv om svarene ikke siger noget direkte om dette.

Eleverne udtrykker ogsd en hej grad af enighed, idet nemlig 69
procent er enige i synspunktet. Men sammenligner man i dette til-
feelde procenterne i forhold til ‘helt enig’ hos leerere og elever, er
der en stor forskel. Det er ikke sikkert, det betyder noget, men hvis
man som faggruppe mener, at forskellen er for stor, sd er der her et
felt, der kan seettes mere ind p4, sd langt flere elever oplever, at de
kan forholde sig kvalificeret til genetiske og bioteknologiske pro-
blemstillinger. Nér eleverne svarer sa forskelligt fra leererne, kan
det dels skyldes, at det ikke er g&et op for tilstreekkelig mange, hvil-
ken betydning genetik og bioteknologi har, dels kan det veere et
udtryk for, at eleverne er ved at tilegne sig en faglig diskurs. De er
ikke "biologer’. De tilegner sig biologifaglig viden i biologitimerne
samtidig med, at de er repraesentanter for en leegmandsholdning. I
hverdagen vandrer de s at sige ud og ind mellem den faglige dis-
kurs i biologiundervisningen og leegmandsdiskursen, idet de ople-
ver, at deres foraeldre og andre laegfolk ikke har nogen problemer
med at have en mening om samfunds- og miljemaessige problemer
uden at have den fornedne faglige indsigt. Man kan ga sa vidt som
til at sige, at der ogsa i dette spergsmal er en forskellig kulturel
kode pé spil mellem leerere og de elever, der enten er uenige i
sporgsmalet eller forholder sig forbeholdent til det.

3.5.3: Perspektiver

Vores lille undersegelse viser, at biologifaget er et fag, hvor der her-
sker en stor grad af konsensus mellem leerere og elever om det vee-
sentligste. Som et ‘bledt’ naturvidenskabeligt fag appellerer bio-
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logi til mange elever, og fagets centrale placering hvad angar spergs-
mal, som angar forbindelsen mellem naturvidenskab, etik og sam-
fundsrelevans, giver faget en oplagt sammenhaengskraft.

Der synes blandt de elever, som deltog i vores undersogelse, at
veere nogle problemer med det skriftlige arbejde, og ogsa blandt
leererne er tilfredsheden ikke sa stor. I et udviklingsperspektiv sy-
nes der her at veere et indsatsomréde, som vi vil tillade os at bruge
som eksempel pa den pointe, vi var inde pa i forbindelse med
danskfaget. Maske kunne en udvikling af en biologifaglig skrive-
diskurs medvirke til at skabe storre elevtilfredshed, ligesom ele-
vernes generelle skrivekompetence ville kunne blive styrket ved at
et fag som biologi tog bolden op og bidrog mere til denne.

I det folgende gengives dele af et leengere interview med lektor
Hans Marker, der bade som leerer og en central skikkelse indenfor
biologifaget taler om de udviklingsmuligheder, som for ejeblikket
er til debat inden for faget:

Der ligger et nyt fagbilag med inddragelse af bioteknologi pa obli-
gatorisk niveau. I ar er der i hvert fald 50 klasser landet over, der
korer det; det er udsprunget af ministeriets enske om kompetencer,
der skal tilflyde eleverne. Vi har jo faet at vide, at vi ikke leengere
skal skrive fagbeskrivelser men generelle mélbeskrivelser, hvor kom-
petencerne skulle beskrives. Der viste sig meget hurtigt det problem,
at vi ikke kan beskrive faget uden at beskrive indholdet. Herudfra
kan man s4 sige: hvilke kompetencer kan man erhverve udfra dette
indhold? Men det var smadderspeendende, for det viste sig, at det
man skal leere i biologi er naturvidenskabelig metode: fx hvorledes
kan man etablere faelles enighed om, hvad der er kendsgerninger.
Da vi gik i kedet pa det, var det, der viste sig at veere det veesentlig-
ste i kernefagligheden, at vi har et naturgrundlag, p& hvilket vi eksi-
sterer, og som vi har et stort ansvar for, fordi vi simpelthen efter-
handen har s& stor indflydelse pa det. N&r man kobler det til en
naturvidenskabelig metode, hvor vi kan péaberébe os et vist islaet af
objektive kendsgerninger og en reekke metoder til at fastsla sddan-
ne kendsgerninger, sa tror jeg vi har kernen i faget. S4 kan du vinkle
det videre og sporge: Hvad karakteriserer sa liv? Vi indgar i sam-
menheaenge, hvor alt levende pa kloden indgér i nogle stoflige og
energimaessige relationer, som ikke kan anfeegtes.

Det har nogle vinkler ud, bade til det almendannende og det stu-
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dieforberedende. Studieforberedende ligger det store arbejde i at
arbejde bevidst med naturvidenskabelig metode, med hypoteser,
testninger af hypoteser. Vi starter naesten i en positivistisk tilgang
til naturvidenskaben ud fra en erkendelse af, at man kan ikke kriti-
sere den etablerede videnskab uden at bemestre den. I 1.g. laver
man typisk sma forseg med laste dagsordner, hvor hypoteser testes.
Man sammenholder hypoteser med resultater: Holder hypotesen,
eller falder den, kan man lave nye hypoteser. Det lyder fint, men
det er faktisk simpelt, ndr det er konkret nok. Vi inddrager IT i det
omfang, vi kan, ogsd i talbehandlingen.

Hyvis vi gér over til det almendannende, sa tror jeg, at biologi bi-
drager med en viden om livets gensidige sammenheenge og energi-
omseetningen pa jorden. Nar borgere skal beslutte sig i et samfund,
s har mange af de problemstillinger, vi meder, et biologisk afseet.
Og hvis ikke man ved noget om det, sa kan man ‘jump to conclu-
sions’. Det kraever en eller anden form for livsforstielse, bl.a. en bio-
logisk forstaelse af det univers, vilever i. Og vier jo hoppet sa langt:
Ibondesamfundet gik man rundt i den der natur og vidste, hvordan
tingene fungerede; Nar man kan lave en sang som »Jeg ved en leerke-
rede«, sd er det fordi ethvert barn i Danmark vidste, hvad en leerke-
rede var, og hvor den kunne ligge. En bybo i dag siger: »Havde de
reder pd jorden? Na! Jeg troede, det var oppe i treeerne«. Det bliver
pa en eller anden méde vigtigere og vigtigere at have den der jord-
forbindelse og vide, hvilken betydning naturgrundlaget har for os.
Og deternoget, der rammer eleverne pé vores niveau heltind i hjerte-
kulen. Det heenger sammen med, at biologi kraever en bredere forsta-
else. Det er noget, eleverne kender fra deres hverdag, men samtidig er
detsd komplekst, at de er nedt til athave en bred tilgang. Du fér nogle
verdensbilleder, som du kan haenge din forstéelse og din egen identi-
tet op pa. Og der adskiller vi os markant fra de langt mere reduk-
tionistiske fag som kemi, fysik og matematik. Fysik méaske i parentes,
fordi de er begyndt at snakke om disse ting. Det er ogsa derfor, biologi
meget nemt indgdr i tveerfaglige samarbejder — ogsd med sig selv.

Hans Marker har ogsa et bud p4, i hvilken retning biologifaget
kommer til at bevaege sig og hvorfor faget har gode muligheder for
at komme til at std steerkt i forhold til diskussioner om gymnasial
dannelse og kvalifikationsudvikling i forhold til fremtiden:

I midten af 60’erne fik vi sputnikchokket som revolutionerede hele
undervisningssystemet og nedbred dannelsesgymnasiet i den form,
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man havde kendt det. Da amerikanerne blev overhalet inden om af
russerne, blev det klart, at vi var nedt til at kunne noget fysik, mate-
matik, ingenigrkunst. Man skulle simpelthen kunne lave nogle ra-
ketter. Nu mener jeg, vi har fiet en IT-bioteknologisk revolution, og
den kalder p& nogle andre kvaliteter. Vi ma diskutere, helt objektivt
og uden aktier i gymnasiepolitikken, hvad det er for nogle kvalifi-
kationer, vi har brug for for at vores elever kan ga ud og gere os til
et foregangsland. Er det farmaceutisk viden, der skal til? Er det det
bioteknologiske? Er det fedevareproduktionen? Hvad er det? Det
kan godt veere, det kommer til at koste fag — men det ville bringe
Danmark pé forkant med udviklingen. Man er nodt til at stikke fin-
geren i jorden og finde ud af, hvor virkeligheden er om fem-ti-fem-
ten &r. For fortsat at sikre, at vi har den arbejdskraft, der er brug for.

3.6: Samfundsfag

3.6.1: Historie og formal:
Gymnasieelever kan tage samfundsfag pa mellemniveau og hejni-
veau.

Samfundsfag blev oprettet som forsegsfag i 1966. Siden 60’erne har
faget vokset sig stort, og nye fag med samfundsfaglige dimensio-
ner som psykologi og erhvervsgkonomi er kommet til.

Fra begyndelsen var faget funderet i forestillinger om, at elever-
ne skulle leere noget om det moderne og nutidige samfund ved
hjeelp af samfundsvidenskabelige begreber, teorier og metoder. Fa-
get er sdledes funderet i videnskabelig refleksion over samfundets
eksistens, indretning og funktionsmade. I 70’erne knyttedes faget i
stigende grad til ideer om, at undervisningen i samfundsfag ogsa
skal seette eleverne i stand til at overskue og deltage i beslutninger
i forskellige sociale systemer. Deltagelsesaspektet og handlekom-
petencen blev hermed vigtige kategorier i den fagdidaktiske selv-
forstaelse blandt leerere.

I fagbilaget fra 1999 star der, at samfundsfag handler om danske og
internationale samfundsforhold. Faget giver forstdelse af det mo-
derne samfunds kompleksitet og dynamik gennem inddragelse af
sociale, skonomiske og politiske menstre og sammenhaenge. Det
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sker gennem inddragelse af viden, teorier og metoder fra de sam-
fundsvidenskabelige hovedomréader: sociologi med socialpsykolo-
gi, politologi, skonomi og international politik.

Eleverne skal gennem undervisningen tilegne sig forudseetnin-
ger for at forstd samspillet mellem den samfundsmeessige udvik-
ling og den enkeltes handlemuligheder, samtidig med at deres teo-
retiske og metodiske beredskab styrkes som stette for deres videre
uddannelse. Samtidig betones det dannende aspekt: eleverne skal
igennem den samfundsfaglige undersivning bibringes forudseet-
ninger for at deltage i den samfundsmeessige debat og dermed fun-
gere som samfundsborgere i et demokratisk samfund.

Hele den taksonomiske ‘stige” angives i forhold til undervisnings-
mélene: Eleverne skal udvikle feerdigheder i forhold til analyse,
udtryksevne, undersoggelses- og opvisningsniveau samt diskussi-
ons- og vurderingsniveau, og derudover skal de udvikle viden om
og feerdigheder i at forstd forskellige samfundsvidenskabelige pro-
blemstillinger.

3.6.2: Elever og laerere om samfundsfag

Ud af de 255 elever, som har udfyldt spergeskemaet, har 122 elever
deltaget i den del, der omhandler samfundsfag. Heraf havde 48 pro-
cent faget pd mellemniveau, mens 52 procent havde det p4 hejni-
veau. Vi behandler i det felgende niveauerne under ét, hvilket har
visse omkostninger i forhold til den preecision, vi hermed opnar.

Vi ville vide, om eleverne synes, at samfundsfag er et relevant
fag.

Samfundsfag er et relevant fag:

Helt Meget | Lidt Hverken | Lidt Meget Helt
enig enig enig enigeller | uenig | uenig uenig
uenig
72 25 3 0 0 0 0
97 3 0

Blandt elever, der har samfundsfag, er der ingen vaklen i geled-
derne: enigheden i forhold til udsagnet er teet pa 100 procent, sa



58 Steen Beck og Birgitte Gottlieb
samfundsfag har overhovedet ikke nogen legitimeringsproble-
mer.

Vi ville ogsé vide, om eleverne synes, at samfundsfag er et speen-
dende fag.

Samfundsfag er et speendende fag:

Helt Meget | Lidt Hverken | Lidt Meget Helt
enig enig enig enigeller | uenig | uenig uenig
uenig
54 23 17 6 0 0 0
77 23 0

77 procent er enige i udsagnet om, at samfundsfag er et speendende
fag, mens ingen er uenige. Igen far faget et fremragende skudsmal;
samfundsfag fremstar i vores undersggelse som det fag, der af flest
elever, som har faget, opfattes som relevant og speendende.

Vi ville vide, om eleverne kunne se sammenhengen mellem deres
personlige og kulturelle identitetsdannelse og samfundsfag, og vi
spurgte dem derfor:

Det er vasentligt at have viden om samfundet for at blive klog pd verden og sig
selv:

Helt Meget | Lidt Hverken | Lidt Meget Helt
enig enig enig enigeller | uenig | uenig uenig
uenig
68 27 5 0 0 0 0
95 5 0

Igen var der ingen vaklen. 95 procent af eleverne mener, at det er
veesentligt at have viden om samfundet for at blive klog pé verden
og sig selv. Man kan maske udtrykke det pd den made, at de elever,
som veelger samfundsfag, ikke har sveert ved at koble mellem faget
og deres eget identitets- og afklaringsarbejde i ungdomsarene. Dan-
nelsen af en politisk identitet og en tilveerelsesanskuelse giver dem
en stor motivation i forhold til faget, som slar steerkt igennem.
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Der indgér badde hermeneutiske og positivistiske traditioner i de sam-
fundsvidenskabelige traditioner, som faget samfundsfag treekker pa.
Inden for sociologien fx spiller hermeneutikken en stor rolle, mens fa-
gets empiriske metoder og modelkonstruktioner, bl.a. indenfor det
gkonomiske omrade og statistik, treekker i en positivistisk retning.
Viville vide, i hvor hej grad eleverne opfattede samfundsfag som et
fag, hvor man leerer en videnskab, som ikke kan diskuteres.

Samfundsfag er et fag, hvor man skal leere en videnskab, som ikke kan diskuteres:

Helt Meget | Lidt Hverken | Lidt Meget Helt
enig enig enig enigeller | uenig | uenig uenig
uenig
3 7 9 8 18 27 28
10 35 55

10 procent af eleverne var enige i, at man i samfundsfag leerer en
videnskab, som ikke kan diskuteres. 35 procent tog forbehold over-
for udsagnet, og heraf var 18 procent lidt uenige. 55 procent var
uenige. Samfundsfagselever mener altsa overvejende, at samfunds-
fag er et fag, hvor tolkningsaspektet er meget vigtigt og hvor - ma
man formode — politiske og etiske stipuleringer spiller en vis rolle
for de synspunkter, man ndr frem til. Nar gruppen, der tager forbe-
hold, er pa 35 procent haenger det sandsynligvis sammen med, at
faget ogsa treekker pa traditioner af en mere ‘hérd’ slags.

Som sagt er det blandt andet i de skonomiske dele af faget, at de ‘hér-
de’ faglige elementer som talbehandling og modelopbygning findes.
Det er her, faget for alvor traekker i retning af de naturvidenskabelige
fag, hvad angdr kravet om logisk stringens og eksakt argumentation.

Vi ville vide, i hvor hej grad eleverne opfattede fagets harde dele
som afgerende for deres faglige identitet:

Det er vigtigt at have stor viden om nationalokonomi for at kunne tage stilling til
politiske sporgsmdl pd et fagligt grundlag:

Helt Meget | Lidt Hverken | Lidt Meget Helt
enig enig enig enigeller | uenig | uenig uenig
uenig
19 33 26 9 10 3 0
52 45 3
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52 procent var enige i, at det er vigtigt at have stor viden om natio-
nalekonomi for at kunne tage stilling til politiske spergsmal pa et
fagligt grundlag. 45 procent tog forbehold; heraf var 26 procent lidt
enige. 3 procent var uenige. Man kan notere sig, at enigheden blandt
samfundsfagselever er lidt mindre p& dette punkt, end hvad angar
deres overordnede vurdering af faget. Der kan sikkert gives mange
forklaringer pa denne fordeling af svar. Den mest sandsynlige for-
klaring er nok, at mange elever finder fagets hermeneutiske ele-
menter bdde mere ‘speendende’ og lette: Speendende, fordi de gor
det muligt at diskutere og tage stilling, lette, fordi man bl.a. undgar
den svaere matematik, ndr man viger udenom fagets hérde gkono-
miske elementer. Man kan maske formulere det pa den made, aten
gruppe af elever treekker faget over mod humaniora.

Viinterviewede Torben Spanget Christensen, Lektor ved Langkjeer
Gymnasium og HF og Ph.d-studerende p& Dansk Institut for Gym-
nasiepaedagogik:

Der er meget stor enighed om, at der skal veere metodisk plura-
lisme i faget. Der er imidlertid blandt mange samfundsleerere en
bekymring for, at faget skal blive’ opslugt’ af en humanistisk me-
tode. Dermed vil nogle sider af faget gé tabt. Men de humanistiske
metoder kommer ind gennem sociologien med Giddens osv. Her-
med kan man frygte, at dele af faget mister fokus pa modeller, fx
okonomisk modelbygning. Det er balancen mellem en empirisk
fundering, modeller og teorier om samfundet, der er kendetegnen-
de for samfundsfag. For gjeblikket bliver faget maske lidt for meget
skeevvredet i forhold til humaniora, hvilket heenger sammen med,
at matematik for mange elever er sveer.

Vi ville ogsé vide, om eleverne mente, at de kunne folge med i sam-
fundsfag, selv om de havde forberedt sig meget overfladisk:

Jeg kan godt folge nogenlunde med i en samfundsfagstime, selv om jeg har forbe-
redt mig meget overfladisk:

Helt Meget | Lidt Hverken | Lidt Meget Helt
enig enig enig enig eller uenig uenig uenig
uenig
16 20 29 8 14 10 3
36 51 13
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36 procent mente, at de kunne folge med i en samfundsfagstime,
selv om de havde forberedt sig meget overfladisk. 51 tog forbehold
overfor udsagnet; heraf var 29 procent dog lidt enige. 13 procent
var uenige i udsagnet og mener altsg, at de ikke kan folge nogen-
lunde med, selvom de har forberedt sig meget overfladisk. Man
kan vel konkludere, at samfundsfag ikke opleves som et specielt
vanskeligt fag, og at mange elever maske oplever, at de kan felge
med i timerne ved at treekke pa en i forvejen eksisterende viden,
som de typisk far ved at felge med i samfundsdebatten pa tv og via
aviser. Svaret skal maske ogsa ses i sammenheeng med elevernes
svar pa spergsmalet om ekonomistoffets betydning: Det er en gen-
nemgdende reaktion i elevernes fagsvar, at det er lettere ikke at ha-
ve forberedt sig indenfor de hermeneutiske end indenfor de natur-
videnskabelige fag, og i og med at mange elever opfatter samfunds-
fag som et fag, hvor man kan “diskutere’, bliver folelsen af, at det er
nedvendigt at forberede sig for at kunne folge med, méaske mindre
fremtreedende.

Vi ville vide, hvordan eleverne forholdt sig til forholdet mellem
samfundsfaglig viden om nutiden og historisk viden om fortiden.

Det er vigtigere at have en samfundsfaglig viden om nutiden end at have en histo-
risk viden om fortiden:

Helt Meget | Lidt Hverken | Lidt Meget Helt
enig enig enig enigeller | uenig | uenig uenig
uenig
19 13 22 26 10 3 7
32 58 10

32 procent af eleverne mente, at det er vigtigere at have en sam-
fundsfaglig viden om nutiden end at have en historisk viden om
fortiden. 58 procent tog forbehold over for synspunktet; heraf var
22 procent lidt enige. 10 procent var uenige. Man kan for det forste
notere sig, at hele 26 procent af eleverne svarede hverken-eller; det
skyldes sandsynligvis, at de finder det underligt at skulle ‘vealge’
mellem den ene og den anden opfattelse, som jo ikke nedvendigvis
udelukker hinanden. Man kan ogsa notere sig, at 1/3 af eleverne
faktisk mener, at samfundsfag er et vigtigere fag end historie. Den
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sandsynlige begrundelse herfor har vi allerede berort i forbindelse
med gennemgangen af historiefaget: Historiske emner fremstar for en
del elever som mindre relevante end nutidsemner, som de mere direk-
te kan “koble sig til’. Identitetsdannelsen er i hej grad orienteret mod
nuet og fremtiden, og p& denne baggrund forekommer samtidshisto-
riske problemstillinger maske mere interessante og neerveerende.

3.6.3: Perspektiver

I »Samfundsfag som gymnasialt fag« giver Torben Spanget Chri-
stensen et bud p&, hvad samfundsfag er i relation til begreberne
kvalifikation, dannelse og kompetence.

P4 kvalifikationsniveauet er det ifelge Spanget Christensen fa-
gets opgave at gore eleverne i stand til at anvende samfundsfaglige
metoder i analyse af samfundet. P4 dannelsesniveauet giver faget
eleverne viden om og evne til refleksion over feellesskabets/sam-
fundets eksistens, indretning/organisering og funktionsmade samt
evne til at agere i forhold til samfundets institutioner og systemer.
Pa kompetenceniveauet bidrager faget med bl.a. felgende elemen-
ter: Dels far eleverne erkendelse af egen og andres placering i sam-
fundet og udvikling af egne muligheder for deltagelse i samfundet,
og dels udvikler de evnen til at forstd andre menneskers sociale
vilkar og indgd i dialog og samarbejde med dem pa trods af sociale
og holdningsmeessige forskelle.

Nar et fag pa nogle omrader forbinder sig teet med elevernes
hverdagslige omverdens- og selvforstdelse, giver det badde nogle
fordele og nogle ulemper. Fordelen er selvfelgelig, som det ogsa
fremgdr af elevsvarene i denne undersogelse, at faget ikke har sveert
ved at legitimere sig i forhold til elevers opfattelse af relevans og
interesse. Problemet kan blive, at det kan veaere sveert for elever at
skelne mellem deres umiddelbare tilgang til verden og fagets spe-
cifikke mdde at tale om verden pa. Det rejser spergsmalet: Hvornar
taler man samfundsfagligt om verden, og hvorndr ‘snakker” man
bare om noget, der har med samfundet at gore? Problemet eksiste-
rer nok mest udpraeget indenfor sociologien, som behandler em-
ner, der tangerer den slags eksistentielle og kulturelle problemstil-
linger (meningen med livet, veerdier, refleksivitet etc.), som man
finder i fag med andre sporgeformer og i hverdagslivets alminde-
lige afklaringer. Torben Spanget Christensen skriver:
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Svareter, at de er samfundsfaglige, nar de benytter samfundsfaglige
begreber, modeller og teorier fra gkonomi, sociologi og politologi og
international politik til beskrivelse og tolkning af givne problemstil-
linger. Metoden er altsd at finde relevante samfundsfaglige begre-
ber, modeller og/ eller teorier og anvende disse pé en problemstilling,
som sagtens kan behandles p& ikke-samfundsfaglige m&der.

Hermed bliver fagets seerlige made at artikulere samfundsmaessige
problemstillinger pd forbundet med felgende omrader:

e talbehandlingsmetoder

tekstanalyse

kildekritik

dataindsamlingsmetoder

informationssggning

etnografiske metoder

problemformuleringsmetoder

skriftlig fremstilling.

Det almendannende element i samfundsfag er i forleengelse heraf at
saette den enkeltes erfaringer som akter ind i en sterre sammenhaeeng
og uddybe den viden, der stammer fra personlige erfaringer. Faget
giver eleverne forudseaetninger for at forstd egne og andres synspunk-
ter og normer, og deres evne til at agere i et socialt system udvikles.

I forleengelse af en sddan indkredsning af disse almendannende
elementer, som primeert preeger undervisningen pd mellemniveau,
kan man ifelge Torben Spanget Christensen ogsa udpege det speci-
fikt studieforberedende i samfundsfag, som i seerlig grad supplerer
fagets almendannende elementer pa hejniveau. Her er det folgen-
de elementer, som er i centrum

ovennavnte redskaber
modelteenkning
samfundsfagligt begrebsapparat
systematisk teenkning
informationsseggning
bearbejdelse af informationer
kritisk udvaelgelse
argumentation.
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Samfundsfag synes ifelge bade leerere og elever at veere et fag, som
har det godt, og selv om flere af de leerere, vi har talt med, er en
smule aengstelige ved det humanistiske pres’, som elevernes iden-
titetsarbejde og den moderne sociologi med dens glidninger over
mod humanioras individcentrering og hermeneutiske traditioner
udseetter de mere klassiske discipliner for, sa synes der at veere tale
om et fag, som med dets saerlige kombination af metodisk preecision,
samtidsrelevans og kombinatorik af hdrde og blede vidensformer
‘kan meget’. Her teenker vi forst og fremmest pa fagets metodolo-
giske aspekter, som i en vis forstand giver faget en ‘overfaglighed’,
der rummer muligheder for at skabe metodisk metarefleksion, ikke
mindst i forhold til elevernes politiske og demokratiske dannelse.

Netop samfundsfags metodologiske traditioner var en af anled-
ningerne til, at faget i 70’erne var et centralt udkleekningssted for
projektarbejdsformen og en faglighed, der bred med dannelsesgym-
nasiets mere ‘materiale dannelsesbegreb’, dvs. forestillinger om, at
eleverne skulle leere et bestemt stof.

P& den baggrund kan man pé& den gymnasiale helheds vegne be-
greede, at samfundsfag i valggymnasiet eksisterer som mellem- og
hejniveaufag og derfor har faerre muligheder for at bidrage til eta-
bleringen af en videnskabsteoretisk og metodologisk viden og feer-
dighed hos eleverne og herigennem indgéd med stor kraft i fx tveer-
faglige forleb med andre fag. Det ville naturligvis medfere store om-
kostninger, hvis faget i stedet for som nu at fungere som mellem- og
hejniveaufag skulle ‘reduceres’ til et lille faellesfag, og vi skal ikke
tage konkret stilling til denne problematik her. Blot forekommer det
os tankeveekkende, at lige netop et fag, som har en klar videnskabs-
teoretisk og samtidsorienteret tilgang til verden under den nuvee-
rende struktur har svaert ved at eksistere i kombination med andre
fag. Det giver uneegtelig tveerfaglighedsmulighederne en meget hu-
manistisk toning (p& grund af de store feellesfag dansk og historie)
og de tilkomne feellesfag i 3.g, nemlig oldtidskundskab og religion.

3.7: Fem fag pa tvars

I det folgende vil vi behandle to problemstillinger ved at stille fa-
gene op overfor hinanden.
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Tallene i de tabeller, vi viser i det felgende, skal leeses pa folgen-
de maéde: Tallet for parentesen i enighedsrubrikken deekker over
summen af helt enig og meget enig. I forbeholdsrubrikken deekker
tallet for parentesen over summen af lidt enig, hverken-enig og lidt
uenig. Endelig daekker tallet for parentesen i uenighedsrubrikken
over summen af meget uenig og helt uenig. Tallene i parentesen
angiver tallene for mellemregningerne, fx helt enig og meget enig i
neevnte reekkefolge.

3.7.1: Og hvad kan man sd bruge det til?

Netop fordi eleverne gerne vil kunne se en personlig nytteveerdi i
faget, spurgte vi dem, om deres fagleerere var gode til at forklare,
hvad de kunne bruge faget til.

Spergsmadl: laereren er god til at forklare, hvad vi kan bruge faget til:

Fag Enig Hverken enig Uenig
eller uenig

Dansk 5(2/3) 58 (14/16/28) 37(20/17)

Historie 9(3/6) 60 (19/21/20) 31(19/12)

Biologi 22 (11/11) 53 (23/26/4) 25(13/12)

Samfundsfag | 44 (25/19) 48 (23/15/10) 8(4/4)

Fysik 24 (2/22) 50(19/17/14) 26 (12/14)

Vores undersogelse viser, at det er i de ‘blede’ humanistiske fag
dansk og historie, at leererne har de sterste problemer med at for-
klare eleverne, hvad fagene kan bruges til. Samfundsfag har de
mindste problemer, mens fysik og biologi er placeret i midten. Det
er mdske ikke s underligt, ndr man tager i betragtning, at humani-
stiske fag, der umiddelbart fremstar som meget veerdi- og identi-
tetsorienterede, ogsa forekommer eleverne mindre ‘nytterationa-
listiske’. Og det er maske heller ikke s underligt, at samfundsfag,
som bl.a. forholder sig til moderne samfunds politiske dagsorden
og elevernes samfundsidentitet forekommer let at begrunde i for-
hold til ‘nytte’. Ogsé naturvidenskabelige fag som biologi og fysik
forekommer eleverne overkommelige at placere i forhold til fx
fremtidige arbejdssammenheenge.

Tallene forekommer os alligevel interessante. For de viser, at fag
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for mange elever langtfra giver sig. Fag skal legitimeres og itale-
saettes i forhold til deres brugsveerdi, ikke nedvendigvis i forhold
til en snaever nytterationel sammenhaeng, men i bredere forstand i
forhold til veesentlighedskriterier. Hvis ikke det sker, bliver det for
tilfeeldigt, om eleverne kan se fagets relevans i deres eget person-
lige livs- og maske ogsa studieperspektiv.

Det er dialogen med fagets leerer, der bevidstger eleven pa dette
punkt. Alti alt tyder tallene p4, at fagleererne kunne gore mere ud
af at forklare, hvorfor deres fag er vigtige og dermed begrunde,
hvorfor det er s afgarende, at eleverne skal udvise vilje til leering i
forhold hertil. Elevernes generelle anerkendelse af gymnasiefagenes
‘relevans’, som blev preesenteret i de enkelte fagafsnit, tyder p4, at det
maske ikke er sd sveert endda at skabe en sddan konkretisering.

3.7.2: Hajniveaufags saerlige studieforberedende betydning

11988 blev grengymnasiet som tidligere neevnt aflest af valggym-
nasiet. Konsekvensen af reformen var bl.a., at eleverne fik mulig-
hed for at vaelge mellem flere forskellige fag end de havde haft mu-
lighed for indtil da. Opdelingen i en sproglig og en matematisk lin-
je blev bibeholdt, men i dag har elever mulighed for udfra forskel-
lige kriterier selv at sammenseette deres fagreekke ved at veelge
mellem en raekke forskellige mellemniveau- og hejniveaufagi?2. og
3.g. Som det neevnes i udviklingsprogrammet er en af pointerne i
denne struktur, at den studieforberedende faglige fordybelse — alt
andet lige — har de bedste vilkar i fag pa hejt niveau.

Man kan i forleengelse heraf sporge, om eleverne sé ogsé oplever, at
hejniveaufagene har betydning for deres forhold til videregdende
uddannelse.

Vi bad derfor de deltagende elever fra 3. g om at tage stilling til
felgende synspunkt:

Mit valg af hejniveaufag haenger sammen med mit onske om senere videregdende
uddannelse:

Helt Meget | Lidt Hverken | Lidt Meget Helt
enig enig enig enig eller uenig uenig uenig
23 14 25 9 9 11 9
37 43 20
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For neesten 40 procent af eleverne var der altsd en klar sammen-
haeng mellem valg af hejniveaufag og ensket om en senere videre-
gdende uddannelse, og yderligere 1/4 var lidt enige. Der er altsa
for en ret stor gruppe af elever en sterre eller mindre sammen-
haeng, men der er ogsé en gruppe pa 20 procent, som ikke teenker
péd denne made. Denne gruppe kan teenkes at rumme de elever,
som enten er helt i vildrede med, hvad de vil, eller som ikke har
nogle planer om at tage en videregdende uddannelse. Og som vi
var inde pdiafsnit 2.5.1, er der en storre gruppe af gymnasieelever,
som ikke har noget studiemeessigt fremtidsperspektiv pa deres
gymnasiale ungdomsuddannelse.

Vi spurgte ogsé 3.g’erne, om hegjniveaufagene havde hjulpet dem
med at finde ud af, hvad de ville efter gymnasiet.

Hojniveaufagene har hjulpet mig til at finde ud af, hvad jeg vil uddannelsesmaessigt:

Helt Meget | Lidt Hverken | Lidt Meget Helt
enig enig enig enigeller | uenig | uenig uenig
uenig
16 16 15 17 9 13 14
32 41 27

32 procent er enige i, at de har kunnet bruge hejniveaufagene til at
afklare sig. Yderligere 15 procent er lidt enige i udsagnet, mens 27
procent er uenige. Eleverne fordeler sig faktisk jeevnt over hele ska-
laen, sd det synes at veere meget individuelt, hvad man egentlig har
kunnet bruge hejniveaufagene til. Mdske kan man sige det pd den
madde, at elevernes generelle forskellighed i forhold til malrationa-
litet slar lige sd meget igennem her som andre steder, men at der
samtidig er en gruppe pa op mod halvdelen som i sterre eller min-
dre grad mener, at hgjniveaufagene har hjulpet dem til at finde ud
af, hvad de vil uddannelsesmaessigt.

3.7.3: Fag og deres samspil

Vi har med dette kapitel om fag langtfra haft til hensigt at give fyl-
destgerende billeder af de fag, vi har inddraget, men har villet un-
dersoge leerings- og studiekompetenceproblematikken pa et mere
generelt fagligt plan. Vi har vaeret mere interesserede i at se nogle af
de leerings- og studiekompetencemaeessige problematikker, som vi
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har beskeeftiget os med i resten af rapporten, i et generelt fagper-
spektiv end i at forholde os til spergsmal af kernefaglig karakter,
selv om vi ogsd har givet enkelte eksempler p& sddanne.

Fagene fylder ikke blot meget i leerernes bevidsthed, men ogsa i
elevernes, og der er ikke noget i vores undersegelse, der peger i ret-
ning af, at faggymnasiet ikke appellerer til moderne elever. Fagene
er ganske vist bade historiske og sociale konstruktioner, som i pe-
rioder tages op til grundleeggende overvejelse, men der er snarere
grund til at opfatte dette som et sundhedstegn end som en ulykke,
idet det er et udtryk for, at fagene er levende storrelser, der har ud-
viklet sig, udvikler sig og fortsat vil udvikle sig. Det betyder ikke, at
der ikke er ‘ridser i lakken’, der bAde rammer naturvidenskabelige og
humanistiske fag: Nogle fag kan forekomme en del elever for ‘sveere’
og abstrakte, og andre fag kan med deres historiske eller litteraere
tyngde have sveert ved at appellere til nogle senmoderne unge.

Lad os pa denne baggrund vende tilbage til spergsmalet om
mange elevers tilbgjelighed til at “afkoble’ i forhold til undervisnin-
gen og de problemer omkring motivation, koncentration osv., som
vi tidligere har skrevet om. Problemet synes ikke i noget betaenke-
ligt omfang at handle om, at fagene ‘handler om’ noget, der fore-
kommer elever forkert eller irrelevant. De elever, som deltog i vo-
res undersogelse, anerkender pé trods af mindre udsving i forhold
til enkelte fag disses stoflige og metodiske styrker.

Problemet synes snarere, som kapitel 2 pa forskellig vis viser, at
dreje sig om “gearskiftet” fra en kvalifikationsorienteret og videns-
praeget faglighed til en kompetenceorienteret og feerdighedspraeget
faglighed. Elevernes forholdsvis kritiske opfattelse af leerernes evne
til at forklare, hvad man kan bruge fagene til (men stadig: mere i no-
gen fag end i andre) peger i retning af, at det i fremtiden bliver endnu
vigtigere at udvikle fagdidaktiske tilgange, som med den tidligere
introducerede terminologi kombinerer kvalifikations- og kompeten-
ceniveauet i fagene og skaber et forhandlings- og samtalerum, hvor
leerere og elever i feellesskab kan afsege fags anvendelsesomrader og
skabe leereprocesser, hvor anvendelsesaspektet er i centrum.

Men der er tale om en meget sveer problemstilling, som kun dar-
ligt loses ved at svaekke de fag, der skulle lgse problemerne. Det
understreger elevernes generelt positive opfattelse af fagenes ind-
hold og mission i deres udviklingsprojekt i gvrigt ogsa.



