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LITTERATUR



I
HVAD ER SAMFUNDSFAG?
af Torben Spanget Christensen
Samfundsfag betyder flere ting. Der er samfundsfag i folkeskolen, og der er samfundsfag i gymnasiet. Der er også samfundsfag på andre uddannelser, og faget findes på forskellige niveauer inden for de enkelte uddannelser. På hf indgår samfundsfag i én faggruppe. Nogle gange forstås samfundsfag i ental og andre gange i flertal, hvor det inkluderer en række samfundsfaglige fag, f.eks. økonomifag. Endelig er der også samfundsfag i forskellige historiske perioder, hvor samfundsfag under navnene samfundslære og samfundskundskab har været koblet sammen med historiefaget. Hvert af disse varianter af faget er udtryk for en afgrænsning. Den snævre afgrænsning, der benyttes i denne bog, omfatter det fag, der i folkeskolen er reguleret af læreplan for faget samfundsfag (revideret 2014), som er obligatorisk i 8. og 9. klasse, og de(t) fag, der i de gymnasiale uddannelser er reguleret af læreplanerne for samfundsfag A, samfundsfag B, samfundsfag C (alle revideret 2013). Men det er klart, at vi i bogen også indimellem er nødt til at operere med bredere afgrænsninger af faget, som inkluderer de udgaver, der eksisterede før de seneste revisioner, fordi de er væsentlige forudsætninger og dermed nødvendige forståelsesrammer for de udgaver af faget, vi kender i dag.
Navnet samfundsfag er første gang benyttet officielt i 1960, hvor faget er beskrevet i Betænkning nr. 269, 1960 Det nye gymnasium (den røde betænkning), og det blev implementeret med forsøgsundervisning i 1966-1968. Samfundsfag i HF er fra 1967. For 8. og 9. klasse benyttes navnet samfundsfag fra og med Lov om folkeskolen fra 1993. Samfundsfag fandtes i andre udgaver også før 1960 i gymnasiet, hvor det hed samfundslære og før 1993 i folkeskolen, hvor det hed samtidsorientering (se kapitel 3). Selvom der er forskelle på de forskellige udgaver af faget, anses slægtskabet mellem dem alligevel for så stort, at vi overordnet kan tale om det som ét fag.
De forandringer i faget, som fandt sted i gymnasiefaget i 1960’erne, markerer et særligt samfundsfag, som er karakteriseret ved en række markante kendetegn.
For det første et skift fra fokus på stat og regler til fokus på borger og samfund. Heri ligger et skift i fokus fra det juridiske og forfatningsmæssige til et sociologisk fokus på borgerens ageren i samfundsprocesser i bred forstand.
For det andet en meget tydelig kobling mellem en normativ demokratisk dannelse, en samfundsvidenskabelig dannelse og en analytisk tilgang til samfundsmæssige strukturer og processer. Elevernes samfundsmæssige handlen skal ikke alene bygge på gode demokratiske hensigter, den skal også bygge på videnskabeligt funderede indsigter og omhandle aktuelle samfundsstrukturer og -processer. De moderne ofte empirisk orienterede samfundsvidenskaber spiller en stor rolle her.
For det tredje et fokus på de samfundsvidenskabelige discipliner sociologi, politologi og økonomi, international politik og samfundsvidenskabelig metode.
For det fjerde et fokus på aktualitet. Ikke sådan at forstå, at alt, der er nyt, er interessant, men sådan at det nye, der rummer centrale perspektiver for samfundets sociale, politiske og økonomiske udvikling, er interessant, fordi det repræsenterer det samfund, eleverne skal kunne agere i og dermed udfolde deres samfundsvidenskabeligt funderede demokratiske handlinger i.
For det femte en markant læggen vægt på formaldannende elementer i undervisningen, dvs. vægt på ’at lære at lære’ (samfundsvidenskabelig metode), det der i læreplaner og i den pædagogisk-didaktiske diskurs i dag benævnes generel studiekompetence. Det betyder ikke, at det materialdannende element, det at lære et bestemt stof, ikke er til stede. Alene den stærke kobling til samfundsvidenskaberne viser dette, men det betyder, at der kom et tydeligere fokus på elevens læreproces og ikke kun på fagets indhold. Eleverne læser ikke blot samfundsfag, de praktiserer også samfundsfag. Induktiv metode, projektorientering og udgangspunkt i eleverfaring er nøgleord. Eleverne skal udføre samfundsfaglige handlinger f.eks. ved at lave en survey-undersøgelse, skrive en politisk tale, skrive et læserbrev med anvendelse af den viden og de metoder, de har erhvervet sig. Og denne balance mellem at læse samfundsfag og at praktisere samfundsfag kan ses som en balance og en vekselvirkning mellem et materialt og et formalt aspekt, eller et indholds- og anvendelsesaspekt. I de senere år er denne kobling mellem at vide og at gøre kommet stærkt til udtryk i kompetencebegrebet og målstyring af uddannelserne. Det har i høj grad bredt sig til alle fag, men vi kan sige, at det begyndte i samfundsfag med den røde betænkning fra 1960.
For det sjette et fokus på tværfaglighed. Det var ikke helt nyt i 1960, fordi man kan sige, at f.eks. oldtidskundskab, som blev etableret i 1903, også er en tværfaglig konstruktion. Men alligevel er der noget nyt over tværfagligheden i samfundsfag. Og det handler om det ovennævnte, at eleverne skal kunne praktisere faget, og ikke alene vide faget. Det stiller et krav til faget om at kunne etablere en sammenhæng mellem de forskellige faglige elementer, sociologi, politologi, økonomi, international politik, så faget ikke stritter i forskellige retninger og dermed bliver uhåndterligt for eleverne. Det har således på skolefagsniveau været nødvendigt at forsøge at integrere fagets discipliner. Samme problemstilling kendes fra de fagsamspilselementer, der blev indført i gymnasiet med 2005-reformen.
Disse seks elementer 1) øget fokus på borger og samfund frem for stat og regler, 2) kobling af den demokratiske dannelse med en samfundsvidenskabelig dannelse og samfundsanalyse, 3) samfundsvidenskabelige discipliner 4) aktualitet, 5) øget fokus på formaldannelse, ’at lære at lære’ og 6) tværfaglighed peger alle frem mod idealet om den myndige og kyndige borger. De er samtidig centrale kendetegn for de krav, der stilles til borgeren i det senmoderne samfund, hvor globalisering på den ene side og individualisering på den anden stiller krav om evne til selvstændig ageren i ukendte kontekster og med krav om selvstyring.
Det danske samfundsfag kan i vid udstrækning sammenlignes med samfundsfag i de andre nordiske lande (se f.eks. Koritzinsky 2012, Kristiansson 2014, Sandahl 2014, Bronäs m.fl. 2002) og i Tyskland (se f.eks. Detjen 2011). Derfor refereres også i denne bog til samfundsfagsdidaktisk litteratur fra disse lande. Der er selvfølgelig forskelle. I det danske tilfælde er det normative element nedtonet, i hvert fald i det gymnasiale samfundsfag, hvilket også er tilfældet i den seneste svenske læreplansrevision af gymnasiefaget (Sandahl 2014). I det norske samfundsfag er det demokratiske element derimod tydeligt fremskrevet, både i læreplan og i undervisningspraksis (Solhaug m.fl. 2012). I Tyskland er samfundsfag forskelligt i de forskellige delstater, men den fælles reference er politische Bildung (politisk dannelse), hvilket udtrykker et klart normativt sigte. Mere herom senere.
De traditionelle samfundsfag i de vestlige lande er ifølge den norske fagdidaktiker Svein Lorentzen (1986) historie og geografi. De to fag er med i fagrækken helt fra begyndelsen af det moderne skolevæsen, hvilket vil sige fra slutningen af 1700-tallet og begyndelsen af 1800-tallet, og de har spillet en væsentlig rolle i det nationale dannelsesprojekt (Bondebjerg m.fl. 2014). Nationens og kulturens historie og nationens geografi har været vigtige brikker i opbygningen af den nationale identitet, som skolen på den måde tog sig af. Vægten i historiefaget var fra begyndelsen ikke på historievidenskab, men på national og kulturel selvforståelse. Vægten i geografifaget var ikke helt så entydigt på det nationale, idet erhvervsmæssige og naturvidenskabelige aspekter også har haft stor betydning, bl.a. statistik. I Danmark blev historie og geografi styrket i Latinskolereformen fra 1775 (Haue 2003). Nationens og kulturens historie og nationens geografi var vigtige brikker i opbygningen af den nationale identitet, som igen var afgørende for den ’nation building’, der fandt sted fra slutningen af 1700-tallet og op igennem 1800-tallet. Men op mod 1900-tallet blev dette fokus en hæmsko, fordi udbredelsen af demokratiet stillede krav om udvikling af selvstændigt tænkende borgere, der kunne fungere som oplyste vælgere. Der blev derfor behov for et nyt samfundsfag, som i USA etableredes allerede i slutningen af 1800-tallet under betegnelsen social studies (Lorentzen 1986).
Der var også andre og mere instrumentelle årsager til behovet for et nyt samfundsfag, især at samfundsvidenskaberne økonomi, sociologi og politologi m.fl. udviklede sig markant, og blev betydningsfulde for stat og erhvervsliv i styringen af den industrielle produktion og i styringen af samfundet. Der blev etableret forskellige varianter af samfundsfag. Det første eksempel var som nævnt social studies i USA, som er en faggruppe, der består af historie på den ene side og de nye samfundsvidenskaber (social science) på den anden (Lorentzen 1986).
I Danmark udskiltes det nye samfundsfag som et selvstændigt fag både i grundskolen og i ungdomsuddannelserne, men primært i ungdomsuddannelserne, idet samfundslære blev indført i gymnasiet i 1906 (Haue 2005). Dette fag eksisterede bl.a. i realskolen og i gymnasiet, hvor det indgik i et fagfællesskab med historie. Fra 1971 til 2005 hed det samfundskundskab, men det fortsatte sit fagfællesskab med historie. Fra samfundsfags oprettelse i 1960 til gymnasiereformen i 2005 eksisterede der derfor to forskellige samfundsfag (samfundsfag og samfundskundskab) parallelt i gymnasiet. Samfundsfag var et grenfag (valgfag) og samfundskundskab var et obligatorisk fag knyttet til historiefaget. Betegnelsen samtidsorientering blev som nævnt benyttet i folkeskolen fra 1975 til 1993.
Samfundsfag er således et veletableret skolefag, som er obligatorisk i folkeskolen og i ungdomsuddannelserne og i forskellige former har været det i mange år. Ovenfor er nogle grundlæggende træk ved samfundsfags konstruktion efter 1960 trukket frem, og denne fagkonstruktion har vist sig særdeles levedygtig fra 1960’erne og frem til i dag. Som valgfag i gymnasiet har det tiltrukket rigtig mange elever, selvom det stort set ikke har optrådt i specifikke adgangskrav til de videregående uddannelser. Faget har på mange måder været kontroversielt, især i det almene gymnasium hvor det af kritikere blev anset for et fag uden stor faglig dybde – et snakkefag (se mere herom senere). Men det er alligevel blevet styrket ved hver skolereform siden 1960 på trods af, at det politisk har været kritiseret for at fjerne elevernes opmærksomhed fra ’mere vigtige’ fag, som dansk, matematik, naturvidenskabelige fag og sprog. Faget har i hele sin eksistens haft en stærk medvind, som er kommet fra meget engagerede lærere, der har set det som noget vigtigt, at eleverne blev engagerede samfundsborgere, men også erhvervsliv og interesseorganisationer har ofte været tydelige stemmer til støtte for faget, som blev anset for at være det fag, der for alvor åbnede gymnasiets døre til erhvervslivet og lokalsamfund. Også de politiske partier har set faget som vigtigt, fordi det direkte beskæftigede sig med den politiske proces og især i forbindelse med valg åbnede dørene for politikerne til skolerne, men naturligvis også fordi det beskæftigede sig med den politiske opdragelse og uddannelse af eleverne til deltagelse i demokratiet.
Samfundsfag er en konstruktion og konstrueres i brug
Hvis man spørger hvorfor samfundsfag eksisterer, og hvorfor det ser ud, som det gør, får man forskellige svar, afhængig af hvem man spørger, og i hvilken kontekst man spørger. Og disse forskellige svar er i et eller andet omfang udtryk for forskellig brug af faget, som er med til at forme faget. I denne bog opererer vi med fire typer af samfundsfag, som vi ser som idealtyper, der ikke findes i ren form i praksis, men som aspekter af faget, og derfor altid i en eller anden kombination med hinanden. Typerne kan også forstås som en ramme for faget. De fire typer er type 1-samfundsfag: samfundsfag som snak/ livsverden, type 2-samfundsfag: samfundsfag som faglige metoder, type 3-samfundsfag: samfundsfag som indhold og type 4-samfundsfag: samfundsfag som videnskabsdiscipliner. De fire typer danner grundlaget for en model, vi opstiller i kapitel 2 om fagopfattelser i samfundsfag. I første omgang rækker det at have typerne som en reference, når vi skal karakterisere forskellige aspekter og udviklinger i faget.
Et fag er i første omgang defineret ved politisk bestemte målbeskrivelser, her kaldt læseplan eller læreplan. Men det politiske styredokument er kun en ramme, der skal fyldes ud. Især med de senere års målstyring af fagene er denne rammekarakter blevet fremtrædende. Fag praktiseres derfor ikke alene på grundlag af styredokumenter; også fagtraditioner, lærernes uddannelse, lærernes erfaring og fagforståelse, de lærebøger der er til rådighed, elevdeltagelse og elevprioritering af faget, skolernes prioriteringer mv. spiller en stor rolle for, hvordan fagene konstrueres i praksis, eller hvordan læreplanen bliver udfyldt. Det er således ikke ukendt, at ændringer i læreplanerne ikke uden videre fører til modsvarende ændringer i undervisningen. Også ændringer i eksamensformer og optagelseskrav til videregående uddannelser har stor indflydelse på, hvordan der prioriteres i fagene. Ikke mindst et fag som samfundsfag, der i folkeskolen primært retter sig mod deltagelse i samfundet og i gymnasiet både retter sig mod deltagelse i samfundet og mod udvikling af studiekompetence, er nødt til at forholde sig til impulser, krav og forventninger fra omgivelserne, hvis det skal bevare sin legitimitet. Også elevernes brug af faget er som nævnt betydningsfuld for, hvordan det konstrueres. Hvis eleverne er meget engagerede og velforberedte, vil det alt andet lige styrke lærernes prioriteringer og ambitioner med faget. Disse forskellige bidrag til konstruktionen af faget repræsenterer forskellige og ofte modsætningsfyldte svar på spørgsmålet om, hvorfor det eksisterer. Man taler om, at der udvikler sig forskellige fagdiskurser inden for faget. Hertil kommer, at der også sker en institutionalisering af fag, fordi lærerne er professionelle udøvere af en profession, lærebogsforlagene lever af at sælge læremidler til faget, faglige foreninger etableres og arbejder for at fremme fagets og faglærernes interesser, herunder deres interesse i at bevare jobs, og der etableres fagtidsskrifter, faglige efteruddannelseskurser, konferencer mv. På denne måde bygges der en mere eller mindre sammenhængende organisation og et mere eller mindre tæt netværk op omkring fagene, som vi samlet kan kalde det faglige diskursfællesskab. Det faglige diskursfællesskab er trods indre modsætninger og forskellige positioneringer af aktørerne bærer af fælles faglige normer, fagsprog og fagforståelser og dermed helt afgørende for den løbende konstruktion af faget.
Der foregår således en vedvarende konstruktionsproces, som den norske didaktiker Sigmund Ongstad (2006) benævner didaktisering. Enkelt sagt er fag ifølge Ongstad konstant udsat for et omverdenspres, som tvinger dem til at nyfortolke sig selv. Didaktisering består i, at fag på grund af dette pres kommunikerer og reflekterer internt (i egne organisationer, tidsskrifter og netværk) og eksternt (til omverdenen) om sig selv, og dermed hele tiden fornyer sig selv. Mangel på didaktisering er fatal for et fags overlevelse. Didaktisering foregår både på et overordnet fagpolitisk plan og på et undervisningspraktisk plan. Det sidste sker, når en lærer omformer et omverdensmateriale til et undervisningsmateriale (f.eks. ved at klippe en avisartikel ud/finde en artikel på nettet, fremhæve dens relevante passager og formulere arbejdsopgaver til den). I sådanne processer reflekterer og kommunikerer læreren (og lærebogsforfatteren) bestandig i og om faget. Hvis læreren holder op med sådanne refleksions- og kommunikationsprocesser og i stedet blot pr. automatik formidler et givet stof, svækker faget sin omverdensfølsomhed og dermed sin indre fornyelsesdyna mik, og det risikerer at miste sin legitimitet og betydning for elever, videreuddannelsesinstitutioner og andre brugere af faget.
Didaktiseringen finder som nævnt sted på mange planer, og de didaktiske refleksionsspørgsmål er forskellige på de forskellige planer. På et samfundsmæssigt og politisk plan vil et relevant fagdidaktisk spørgsmål være, hvilke opgaver faget løser for samfundet. Hvis vi anskuer faget som et redskab, om end et meget komplekst redskab, eleverne har brug for i deres fremtidige civile, uddannelsesmæssige og erhvervsmæssige liv, vil et relevant refleksionsspørgsmål være, hvilke ressourcer og kompetencer faget udstyrer eleverne med. Hvis man anlægger et læreplansperspektiv, kan spørgsmålet omformuleres i retning af, hvilke faglige og didaktiske mål faget skal opfylde. På et skoleniveau kan spørgsmålet være, hvordan lærerens faglige engagement kan understøttes, så det omsættes til spændende undervisning. På lærerniveauet bliver spørgsmålet, hvilket konkret stof og hvilke konkrete undervisningsformer der fremmer elevernes faglige læring. Hvis vi ser det ud fra et elevperspektiv, kan spørgsmålet lyde, hvilke muligheder for fagligt engagement og personlig udvikling faget kan tilbyde. På denne måde kommer mange spørgsmål til fagdidaktikken på tale, men fælles for dem alle er, at de fokuserer på, hvad faget er for en størrelse, og hvordan det kan gøres relevant for eleverne og for samfundet. Og dermed bidrager de til didaktiseringen af faget.
Et højt didaktiseringsniveau betyder alt andet lige et højt forandringsniveau i et fag og dermed en risiko for, at faget taber identitet. For at det ikke skal ske, er det nødvendigt med nogle stabilisatorer, som fastholder den faglige identitet inden for nogenlunde genkendelige rammer. Didaktiseringsniveauet i et fag afhænger af det pres, det udsættes for, og her er det af stor betydning, om forskellige brugere stiller spørgsmål og krav, der udfordrer faget, eller om de stiller mere faste og forudsigelige forventninger og krav. I den henseende kan didaktiseringsniveauet være forskelligt fra fag til fag og fra periode til periode. Samfundsfag har generelt et højt didaktiseringsniveau, hvilket bl.a. fremgår af den interne debat om faget. Et nyere eksempel er kravet til samfundsfag i gymnasiets 2005-reform om tæt samarbejde med matematik i studieretningsforløb. Men der er samtidig et højt stabiliseringsniveau i samfundsfag, hvilket fremgår af den konsensus, der kan iagttages på tværs af alle læreplansændringer, som har fundet sted, både i folkeskolen og i gymnasiet siden 1960’erne. Her fremstår de samfundsvidenskabelige discipliner som helt centrale stabilisatorer, det samme gør fokus på aktualitet, fokus på samfundsmæssige strukturer og -processer og fokus på det demokratiske værdigrundlag. Disse indholdselementer har, selvom der har fundet didaktiseringer sted inden for hvert af dem, været centrale i hele fagets eksistensperiode og har gjort, at faget har formået at fastholde en egen identitet.
Selvom de opstillede spørgsmål ikke er udtømmende for mulige fagdidaktiske spørgsmål, bidrager de til centrale forståelser af, hvad det er for et fag, vi har med at gøre, hvorfor det findes, og hvad det kan bruges til. Den bagvedliggende tanke er, at selvom faget formelt er et resultat af en politisk beslutning, er det reelt også et resultat af beslutninger og handlinger på en lang række andre niveauer, ikke mindst af hvordan det praktiseres af lærere og elever, og hvordan det eller de faglige diskursfællesskab(er) agerer. Fagdidaktisk refleksion og praksis foregår i faglige fællesskaber, som består af fagets udøvere, dvs. lærere, lærebogsforfattere, faglige foreninger etc. Uenigheder mellem forskellige fagdiskurser er en del af didaktiseringsprocessen, som konkret har form af den faglige kommunikation om faget indadtil og udadtil. Didaktiseringen former og omformer de faglige diskurser, som her forstås som den måde, faglige aktører taler, handler i og med faget. Uden at gå dybere ind i det her kan der f.eks. argumenteres for, at det gymnasiale samfundsfag bl.a. findes (i sine nuværende former) fordi et meget stort antal gymnasieelever i årenes løb har valgt det. Det har direkte været med til at forme undervisningen i faget, og det har igen givet faget identitet og legitimering og dermed begrundelser, som har spillet med ved læreplansrevisioner. Det har også givet politikere, som mente, at de unge mennesker skulle lære noget andet, f.eks. matematik og naturvidenskab, anledning til at ’stramme faget op’, f.eks. i den nævnte retning af at knytte det gymnasiale samfundsfag tættere til matematik. På lignende måde kan der argumenteres for didaktiseringsprocesser med udgangspunkt i de andre perspektiver. Ser vi på, hvilke centrale didaktiseringsprocesser der har været med til at forme folkeskolefaget, må vi have fat i udviklingen omkring faget samtidsorientering (se herom i kapitel 3), men formentlig har gymnasiefagets succes også spillet en central rolle.
Man skal ikke være blind for, at der trods videnskabeliggørelsen af faget, især i gymnasiet er markante normative begrundelser for samfundsfag. På den ene side er der som nævnt en ’nation building’-funktion, som i form af nationale dannelsesidealer var stærk i 1800-tallet og langt op i 1900-tallet især i historie og dansk. Senere har demokratiske idealer taget over som det afgørende normative grundlag. Det er hele skolens opgave at opdrage til demokrati – både i folkeskolen og i ungdomsuddannelserne. Samfundsfag og historie har imidlertid ret direkte opgaver i forhold hertil. Hvis vi knytter berettigelsen af samfundsfag til et politisk dannelsesmål om, at det skal bidrage til at skabe demokratisk aktive og engagerede borgere, må vi sige, at det kun i begrænset omfang lever op til sit formål, i hvert fald hvis vi måler på effekten. Klaus Levinsen (2006) har gennemgået forskningen om effekten af samfundsfagsundervisningen i den henseende, herunder nogle studier med relevans for Danmark (Hahn 1998; Torney-Purta 2001). Hahns studie omfatter samfundsfagsundervisningen i USA, England, Danmark, Tyskland og Nederlandene og handler om de 14-19 åriges politiske interesse og adfærd sammenlignet med landenes forskellige traditioner i samfundsfagsundervisningen. Iflg. Levinsen viser Hahn, at ”der til trods for landenes ligheder med hensyn til økonomisk og kulturel udvikling var betydelige forskelle på, hvordan man underviser i samfundsfaglige emner. I undersøgelsen blev Danmark fremhævet som et land, hvor man har en stærk pædagogisk tradition for dialog og diskussion i skolen og undervisningen og samtidig de mest politisk interesserede elever” (Levinsen 2006, s. 25). Et amerikansk studie (Niemi & Junn 1998) har netop vist, at den elevinddragende undervisningsform, der er karakteristisk for samfundsfag, har en vis positiv effekt på elevernes politiske deltagelse, hvilket taler for, at formaldannede undervisningsformer benyttes, jf. type 1 (samfundsfag som snak/livsverden) og type 2 (samfundsfag som faglige metoder). Samme resultat ses i en international undersøgelse gennemført i regi af the International Civic and Citizenship Education Study 2009 (IEA ICCS 2009). Den dansksprogede udgave er forfattet af Jens Bruun (2010). En svensk undersøgelse af effekten af det obligatoriske samfundsfag i gymnasiet (svarende til C-niveauet i Danmark) for dannelse af demokrater (Broman 2009) viser ligeledes, at der kun er beskedne effekter at spore.
På initiativ af folketinget og Undervisningsministeriet blev der i januar 2015 for første gang afholdt et landsdækkende autentisk skolevalg i 8. og 9. klasse på 800 skoler i Danmark. ”Formålet er at modvirke den faldende valgdeltagelse blandt førstegangsvælgere ved at lade eleverne prøve valghandlingen, inden de får stemmeret, og det rigtigt gælder” (EMU 2015). I Norge har der været gennemført skolevalg siden 1945, og der er gennemført forskning i dem (Ødegaard 2015), dog ikke effektstudier. De norske skolevalg afholdes i videregående skole (svarende til gymnasiet i Danmark) og det diskuteres om de skal udvides til også at omfatte ungdomsskolen (svarende til 8. og 9. klasse i Danmark). I Sverige har der været afholdt skolevalg på högstadiet (svarende til 8. og 9. kl.) og i gymnasiet. I 2014 blev der både afholdt valg til EU-parlamentet og til Riksdagen (se http://skolval2014.se). Ifølge Simonsen (2011) har der været skolevalg i Sverige siden 1998. Heller ikke her er der gennemført forskning i effekten på elevernes demokratiske deltagelse. I forbindelse med det danske skolevalg blev både betydningen for elevernes interesse for samfundsfag og betydningen af, at de prøver at stemme ved et valg, der i sin form ligner et rigtigt folketingsvalg, fremhævet af forskere og lærere som vigtigt for deres senere interesse for politik og deres deltagelse som vælgere. Men der foreligger ikke egentlig evidens for virkningerne. Det er af mange grunde kun i begrænset omfang muligt at undersøge effekten af undervisningen, men ikke desto mindre er det relevant at interessere sig herfor. Her vil vi ikke gå dybere ind på spørgsmålet, men nøjes med at konstatere, at sådanne undersøgelser også kan ses som bidrag til fagets didaktiseringsprocesser.
Samfundsfag er med sit stærke fokus på det omgivende samfund et meget udadvendt fag, og der er derfor mange brugere af og bidragydere til samfundsfag. Udadvendtheden er et grundlæggende træk ved faget, og stofvalget er i høj grad styret af det, som Frede V. Nielsen (2007) kalder en udfordringsdidaktik, dvs. med fokus på samfundsproblemer. Dermed er det ikke bare lærerne, eleverne og deres forældre, der er brugere og bidragydere. Der er i høj grad også aktører i det omgivende samfund. Dette aspekt kommer til udtryk, når faget inviterer gæstelærere, tager på virksomhedsbesøg og på besøg i politiske beslutningscentre (lokale foreninger, den lokale kommune, Folketing, EU), laver undersøgelser foran det lokale supermarked, undersøgelser på det lokale plejehjem, skriver læserbreve, laver vælgerundersøgelser på skolen etc. Det kommer også til udtryk, når samfundsfag tager undervisningsmateriale ind fra det omgivende samfund. Udadvendtheden bringer bestandig lærere og elever i situationer, hvor de skal forklare sig over for folk, der ikke umiddelbart interesser sig for faget eller kender til det. Denne kommunikation giver både lærere og elever anledning til refleksion over, hvad det er for et fag, og hvorfor de som udøvere af faget agerer, som de gør. Man kan kalde det refleksion over faget på praksis eller brugsniveauet. Det er ikke kun samfundsfag, der er karakteriseret ved denne udadvendthed, men den er meget fremtrædende i samfundsfag.
Vidensområder i samfundsfag
Samfundsdidaktikken, forstået som teorien om hvad der skal undervises i, kobler faget til en række vidensområder. Det drejer sig om en kobling til samfundsvidenskaberne, en kobling til de aktuelle samfundsstrukturer og -processer, en kobling til det demokratiske værdigrundlag og en kobling til elevens livsverden. Til hver af disse koblinger knytter der sig nogle didaktiske prioriteringer.
1. Koblingen til elevernes livsverden. Denne kobling kommer til udtryk i kravet om, at undervisningen til dels skal tage afsæt i elevens hverdagsviden og kvalificere denne. Det kommer til udtryk, når faget skal tage udgangspunkt i elevens undren, som i første omgang er begrundet i dennes livsverdenserfaring og i næste omgang gøres til en samfundsfaglig begrundet undren. Vi kan tale om, at der didaktisk sker en prioritering af eleven og dennes viden og hermed også en prioritering af type 1-samfundsfag, samfundsfag som snak/livsverden, i hvert fald som udgangspunkt for undervisningen.
2. Koblingen til det demokratiske værdigrundlag er mest grundlæggende formuleret i folkeskolen. Fælles mål fra 2009 siger at ”[u]ndervisningen skal bidrage til, at eleverne kender og i praksis respekterer samfundets demokratiske spilleregler og grundværdier”. I læseplanen fra 2014 formuleres det som et krav, at: ”[e]leverne skal forholde sig til demokratiske grundværdier og spilleregler med henblik på deres egen deltagelse i samfundet.” Der er også formuleringer om ligestilling, men det er karakteristisk for samfundsfaget, også i de andre nordiske lande, at det lægger op til, at eleverne skal kende til forskellige opfattelser og tage stilling til dem. I de gymnasiale læreplaner er det normative krav i vid udstrækning underforstået, men ikke desto mindre et grundlag. Vi kan tale om en normativ kobling, og dermed en prioritering af type 3, samfundsfag som et indholdsfag.
3. Koblingen til samfundsstrukturer og -processer ligger i fagets stærke opmærksomhed på den aktuelle samfundsudvikling. Sammenfaldet mellem dette og videnskabsindholdet kan være stort. Det var tidligere formuleret i folkeskolens læseplan, som at elever skulle opnå ”indblik i nogle væsentlige lokale, nationale og globale samtidsproblemer” (Undervisningsministeriet 1977) og i kompetencemålet for samfundsfag i folkeskolen 2014, der siger at ”[e]leven kan tage stilling til politiske problemstillinger lokalt og globalt og komme med forslag til handlinger”.
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