Abstract

Demokrati i uddannelsen

LOTTE RAHBEK SCHOU

Der skal ifolge folkeskoleloven undervises i demokrati i den dan-
ske folkeskole. Mens mange gerne ser undervisningen her intensi-
veret, er andre mere forbeholdne over for i hvert fald visse former
for demokratiundervisning: Der kan her let blive for megen "legen
rundkredspeedagogik” til ugunst for formidlingen af det faglige
indhold i fagene.

Det er synspunktet i artiklen, at en stor del af uenigheden her
bunder i en mangel pa forstdelse af demokratibegrebet. I artiklen
preesenteres tre synspunkter i den internationale filosofiske debat
om begrebet: et liberalistisk, et kommunitaristisk og et delibera-
tivt. Med overvejende stotte i det deliberative demokratibegreb ar-
gumenteres der i artiklen for, at demokratiovervejelser bor indga
i undervisningen i fagkredsen generelt, men at det ikke nodven-
digvis betyder, at undervisningen skal veere demokratisk anlagt i
rundkredspedagogisk forstand.

Artiklen angar den danske folkeskole. Overvejelserne er dog
ogsad relevante for undervisning generellt.

Indledning

Det er et centralt krav, at der bliver undervist i demokrati i den
danske folkeskole. I 'Lov om Folkeskolen’ indgar i formélsfor-
muleringen, at det er skolens opgave at forberede eleverne
til, som det star, "medbestemmelse, medansvar, rettigheder
og pligter i et samfund med frihed og folkestyre”, og at denne
forberedelse skal ske gennem en undervisning og en dagligdag
praeget af "andsfrihed, ligeveerd og demokrati”. Vores bern skal
med andre ord leere, hvad demokrati og demokratisk indstil-
ling er. Og hvad der er nok sa vigtigt: I det omfang medbestem-
melse, medansvar, rettigheder, pligter, andsfrihed og ligeveerd
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indgar i demokratibegrebet, skal disse ting ogsa praktiseres i
undervisningen i den danske folkeskole.

Denne undervisning i demokrati ser mange gerne intensi-
veret. Man henviser her til det moderne voksenlivs fordringer:
Den tekniske revolution og de heraf afledte forhold pé arbejds-
markedet har nedvendiggjort omstillingsparathed og fleksibili-
tet. I &rene fremover vil egenskaber efterlyses, der i hojere grad
forbinder sig med overordnede dannelsesforestillinger end
med faguddannelse og professionalisering i sneever klassisk
forstand. Hertil kommer, at de nye teknologier i stigende grad
vil kalde pa en flad og d4ben organisationsform, hvilket oger ef-
tersporgslen efter mere ‘blode’, ‘overordnede’ og ‘fritsveevende’
kvalifikationer, heriblandt evnen til at praktisere et demokra-
tisk sindelag.

Men der er ogsé visse, der har stillet sig skeptisk an over for
onsket om intensiveret undervisning. Ikke fordi de mener, at
der ikke skal undervises i demokrati i skolen, men fordi, som
de fremforer, en overdreven dyrkning af demokratitanken let vil
kunne sta i vejen for fagligheden i skolen. Ifolge skeptikerne bor
man nedtone den alt for megen »legen demokrati og medbe-
stemmelse i skolen«, som i virkeligheden er et misforstaet levn
fra 1980’ernes og 1990°ernes sakaldte progressive peedagogik,
og i hojere grad bestrzebe sig pa at give de danske elever s4 til-
streekkeligt solide feerdigheder og kundskaber, at de, den dag de
star pa arbejdsmarkedet, kan tage konkurrencen op med unge
fra andre nationer. Som stotte for synspunktet har flere henvist
til reekken af internationale vurderinger, der viser, at eleverne i
“verdens bedste skole” pa centrale kundskabsomrader ligger et
anseeligt stykke efter den internationale top.

Nu kan man over for de to modstridende synspunkter stille
sig mere flegmatisk an og alene se uenigheden mellem syns-
punkterne som en uenighed om stofvalg. Eller man kan veelge
en mere dramatisk holdning og se tilhaengerne af mere demo-
kratiundervisning som en kamp mellem "de gode demokrater”
og de “de onde antidemokrater” som i 1970’erne og 1980°erne
eller som en kamp mellem "de naive flippere” over for “de sagli-
ge og velovervejede”, saidan som man kan se det i den tungere
del af erhvervslivet.

Men man kan ogsa veelge at se begge indstillinger som for
overfladiske og undersoge, om ikke uenigheden skulle deekke
over realiteter, der i virkeligheden er en mere tilbundsgaende



diskussion veerd. Jeg tror det sidste. Under alle omsteendigheder
mener jeg, det mé veere en forudsaetning for en fornuftig debat
om undervisningen i demokrati, at man gor sig dette underlig-
gende begreb klart. I overensstemmelse hermed vil undersogel-
sen i neeste afsnit — afsnit 2 — forme sig som en preesentation
og diskussion af tre fremherskende demokratiopfattelser, sadan
som de florerer i den aktuelle internationale politisk-filosofiske
debat. Her vil jeg koncentrere mig om hovedpunkterne. I et sid-
ste afsnit — afsnit 3 - vil jeg se pa, hvilken betydning hver af de
tre demokratiopfattelser synes at kunne fa for undervisningen i
demokrati. Ogsa her vil jeg veelge at koncentrere mig om hoved-
punkterne. Det vil veere en konklusion, at valget mellem mere
eller mindre undervisning i demokrati er et pseudovalg. At val-
get vil veere langt vanskeligere at foretage, end tilhaengerne og
modstanderne umiddelbart tror.

Demokratibegrebet

Demokratibegrebet er ikke noget enkelt begreb. Spergsmalet
er, om man gennem en begrebsafklaring kan give det et mere
preecist indhold og i hvert fald undgé nogle af de vagheder, der
knytter sig til begrebet.

Demokratibegrebets vaghed skyldes forst og fremmest vag-
heden i de komponenter, det er ssmmensat af. Demokrati bety-
der folkestyre, dvs. styre gennem folket eller ved folket, hvilket
forekommer tilforladeligt. Men det er kun, til man begynder at
ridse i lakken. For hvad skal vi egentlig forsta ved »folket«? Er
det alle folk i hele verden? Alle mennesker inden for en given
nation eller given institution? Er det kun personer, der ikke er
slaver, som i oldtidens Greekenland, ikke er kvinder, tyende og
uformuende, saidan som i demokratiets spaede start i Danmark,
eller ikke er born, sddan som det stadig geelder den dag i dag?
Eller er det blot en lille, udvalgt klike? Og hvad menes egentlig
med »styre«? Bestemmer alle eller kun en lille kreds? Og hvad
er det, man i givet fald bestemmer? Er det alt mellem himmel
og jord, inklusive den jord, vi gar pa, og den luft, vi inddnder?
Eller er det kun nogle ganske f4 afgreensede forhold?

Spergsmalet er vigtigt at fa styr pa, hvis man vil na frem til
et afklaret begreb om demokrati, set i forhold til ikkedemo-
kratiske styreformer som eksempelvis oplyst eneveelde eller
diktatur. Men det er frem for alt ogsé vigtigt, nar man én gang
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har accepteret den demokratiske styreform som overlegen set
i forhold til spergsmaélet om, at diskutere hvorvidt der inden
for begrebet findes udformninger, der er andre overlegne. I
1940’erne udspandt der sig en debat mellem teologen Hal Koch
og juristen Alf Ross om, hvorvidt det danske, repraesentative
demokrati blot skal opfattes som en nedforanstaltning, fordi
det er teknisk umuligt at organisere direkte valg, selv om det
ideelt set ber veere en livsform (Hal Kochs standpunkt, jeevnfor
Koch 1945), eller om det skal opfattes som udtryk for et mere
principielt enske om via valgte repreesentanter at sikre demo-
kratiet et vist mal af ekspertise, saglighed og stabilitet (Alf Ross’
standpunkt, jeevnfor Ross 1946). Men her er det vigtigt, at man
nar til kernen i en sddan uenighed netop med hensyn til "hvem
der skal styre”, "hvordan der skal styres”, "hvor meget styret
skal anga” og "hvordan styret i sidste instans skal finde sin be-
grundelse”. For eksempel indebeerer repraesentativt demokrati
en betragtelig indskreenkning af den enkelte samfundsborgers
muligheder for at gve indflydelse. Men kan det forsvares og be-
grundes, og i givet fald hvordan?

Lad os ga et spadestik dybere: Demokratiet kan ses som et
af flere mulige svar pa spergsmalet om samfundsindretningen,
dvs. hvordan vi i almindelighed kan indrette os med hinanden.
I den forstand er sporgsmalet i virkeligheden et saerspergsmal
inden for det filosofiske studium af moralen, etikken. Med ud-
gangspunkt i, at demokratibegrebet mindst méd rumme en fore-
stilling om alles (i et neermere defineret feellesskab) middelbare
indflydelse pa i det mindste de vaesentlige dele af feellesskabets
anliggender, har man i de senere ar iseer diskuteret folgende tre
grundleggende demokratiopfattelser. Dem vil jeg kort skitsere i
det folgende:

Den forste grundlaeggende demokratiopfattelse er en opfat-
telse, hvor man med udgangspunkt i den filosofiske tradition
fra Hobbes, Locke og Kant ser demokratiet som en samfunds-
ordning tilvejebragt af frie og selvsteendige personer, der alle
har indset det fornuftige i gennem en kontraktlig forpligtelse
at afgive en del af deres suverzenitet til fordel for feellesskabet.
Denne opfattelse er i dag iseer forsvaret af den amerikanske
filosof John Rawls (2005 (1971)), der har givet et sakaldt spil-
teoretisk bevis for opfattelsen: Hvis vi antager, at der forelig-
ger en oprindelig position, hvor de individer, der skal etablere
samfundsordningen er uvidende om, hvordan det konkret vil



ga dem i deres fremtidige liv, er det ifolge Rawls muligt pa ma-
tematisk vis og spilteoretisk at beregne sig frem til, hvordan de
skal indrette sig i samfundet.

Det, der udmeerker Rawls demokratibegreb, er, at det under-
stotter en fastleeggelse af demokratiet, der er universalistisk
(den geelder alle berarte parter), principledet (den er i meget
ringe grad preeget af undtagelsesklausuler) og kontraktualistisk
(den bygger pa forestillingen om normer som gensidige lofter).

Ofte omtales Rawls’ demokratiopfattelse som liberalistisk,
da den som udgangspunkt bygger pa deltagernes frie valgi den
oprindelige position. I Rawls version er opfattelsen givet en so-
cialliberal udformning ud fra en antagelse om, at vii den oprin-
delige position vil veelge det sikre frem for det risikobetonede.
Inkluderes denne antagelse i beregningerne, kan et sociallibe-
ralistisk demokrati udledes, hvor princippet om justice as fair-
ness — dvs. som lige fordeling af goder og lige udgangspositio-
ner for handlen - vil geelde, men hvor der ogsa tillades en vis
grad af ulighed, nemlig hvis denne ulighed kan retfeerdiggores
ved, at den gavner den mindst begunstigede mere, end den ville
have gavnet ham eller hende, hvis uligheden ikke eksisterede.

Inden for liberalismen er samfundets grundvold den frie
og myndige privatperson, som gennem frivillig deltagelse de-
finerer sig dels til markedet som en kontraktligt-forpligtende
sammenhaeng for udveksling af goder, dels til en diskuterende
(presse) og besluttende offentlighed (parlament), hvoraf et for-
valtningsapparat efterhdnden vokser frem.

Med den liberale demokratiopfattelse kraeves der respekt
omkring visse uomtvistelige frihedsrettigheder (ejendomsret,
forsamlingsfrihed, ytringsfrihed), men der stilles ikke noget
overordnet krav om participation og udevelse af konkret an-
svarlighed.

Den anden demokratiopfattelse er en opfattelse, hvor man
med udgangspunkt i traditionen fra Aristoteles og Hegel og
ikke mindst den sidstes begreb om saedelighed ’Sittlichkeit’ be-
toner, at det enkelte individ, snarere end at veere defineret gen-
nem et seet normer, hvis gyldighed fastseettes en gang for alle
(jeevnfor Rawls oprindelige position), defineres ved dets place-
ring i et net af lokale samveersformer og veerdiopfattelser, der
tilsammen tegner konturerne af, hvad man i det givne samfund
vil betragte som henholdsvis et godt eller et darligt liv. Denne
opfattelse er blandt andet forsvaret af engleenderen Alasda-

POLIS - TIDSSKRIFT FOR SAMFUNDSFAGSDIDAKTIK

107



DEMOKRATI I UDDANNELSEN

108

ir MacIntyre (2007 (1981)) og amerikanerne Michael Sandel
(1982) og Martha Nussbaum (2001 (1986)). Ofte omtales den-
ne demokratiopfattelse — pa grund af den kraftige betoning af
feellesskabet — som den kommunitaristiske demokratiopfattelse.

Den kan findes dels i visse socialistiske varianter, hvor klas-
sesolidariteten betones, dels i en mere konservativ variant med
betoningen af dyder som patriotisme og respekt for autorite-
terne (Gud, konge og feedreland). Det feelles for savel den so-
cialistiske som den konservative kommunitarisme er, at de i
modseetning til den liberalistiske opfattelse kan tildele staten
en egentlig aktiv og intervenerende rolle til forsvar for feelles-
skabet. Her far den diskuterende og besluttende offentlighed og
civilsamfundet ikke blot tildelt en regulerende funktion, men
far egentlig strategisk betydning med henblik pa at sikre, at
statsborgerens forstaelsespraksis vinder i integrationskraft.

Med den kommunitaristiske demokratiopfattelse stilles der
krav om participation og udevelse af konkrete former for an-
svarlighed, defineret gennem feellesskabet, og der er til en vis
grad abnet mulighed for relativisering af samfundsmedlem-
mernes grundrettigheder sasom retten til liv, retten til et pri-
vatliv, religionsfrihed eller forenings-, forsamlings- og ytrings-
frihed.

Den tredje demokratiopfattelse er en opfattelse, der hverken
kan forliges med den liberalistiske forestilling om samfundet
som sammenslutning af frie lovgivere eller med den kommu-
nitaristiske opfattelse af det lokale milje som uomgeengelig
baggrund for interaktionen og kommunikationen i samfundet.
Over for liberalisten, der ifalge denne tredje demokratiopfat-
telse havner i en intellektuel konstruktions tyranni, uden fol-
somhed for det neerveerende i dets mangfoldighed, og over for
kommunitarismen, der omvendt synes at havne i en idiosyn-
kratisk traditionalisme og stammetaenkning - “vi over for de
andre” - abner denne demokratiopfattelse for muligheden af
en overlappende konsensus mellem de til enhver tid eksisteren-
de konkrete feellesskaber. Denne opfattelse, der har fundet en
ikke ringe inspiration i Deweys begreb om patriotisk demokrati
(Dewey 2005 (1916)), er blandt andet forsvaret af amerikanerne
Michael Walzer (1983) og Seyla Benhabib (1992), samt af tyske-
ren Jiirgen Habermas (1996 (1983), 1995 (1992), 2001 (1971)).
Opfattelsen opererer sével med forestillingen om det lokale
feellesskabs uomgeengelighed qua kommunikationsfeellesskab



i udgangspunktet, som med forestillingen om muligheden af
(fornuftsbegrundet) konsensus mellem forskellige lokalkultu-
rer gennem samtale. Man omtaler derfor ofte denne opfattelse
som den kommunikative demokratiopfattelse.

Ifolge denne opfattelse udger samtalen et universelt medi-
um for beslutningstagen. Her bestar samfundet af individer,
der gennem offentlig samtale er i stand til at treeffe fornuftige
afgorelser om de materielle goders distribution (ejendomsret),
om statens rolle og om allehédnde andre forhold i livsverdenen.

Iseer den sidste - kommunikative - opfattelse har péa det
seneste tiltrukket sig en ikke ringe opmeerksomhed. I realite-
ten daekker den over flere opfattelser. Nogle traekker i retning
af kommunitarismen. Vi kan, delvis efter Walzer, kalde dem
de indholdsorienterede eller tykke kommunikative demokrati-
opfattelser, fordi de altid allerede indbefatter inddragelsen af
konkrete holdninger og veerdier, sdidan som hos kommunitari-
sterne. Andre opfattelser — det geelder for eksempel Habermas’
kommunikative demokratiopfattelse — treekker mere i retning
af liberalismen. Opfattelserne her kan vi kalde de procedureori-
enterede eller tynde eller - som Joseph Bessettes (1980) var den
forste til at kalde dem - de deliberative demokratiopfattelser.
Som liberalisterne opererer man nemlig her med noget, der
minder om liberalisternes antagelse om en oprindelig position.
Doger der en forskel, der pa et veesentligt punkt treekker i hvert
fald Habermas’ demokratiprincip i retning af kommunitarister-
ne: Mens liberalisternes udgangspunkt er det ensomt handlende
enkeltindivid, der ud fra individuel overvejelse ser sin fordel i
at indga i et kontraktuelt forhold med andre enkeltindivider,
er Habermas’ udgangspunkt, som han deler med kommunita-
risterne, feellesskabet. Men mens kommunitaristernes kommu-
nikationsfeellesskaber alene er lokale, bundet som de er til en
konkret gruppe, for eksempel en familie, en ungdomsgenerati-
on, et bysamfund eller en nation, er Habermas’ kommunikati-
onsfellesskab universelt. Med Habermas” kommunikationsfeel-
lesskab henvises til en universel proceduresammenhaeng, hvor
det vil veere muligt at overskride enhver lokal livsform. Denne
proceduresammenheeng udleder han af menneskets evne til at
kommunikere - dvs. udfere og vurdere gyldigheden af ytrin-
ger vedrerende (a) ytringernes forstéelighed ("Er det, du siger,
sproglig korrekt?”), (b) deres relation til den empiriske verden
("Er det, du siger, sandt?”), (c) deres relation til det menneske-
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lige handleliv ("Er det, du siger (i teknisk og praktisk-etisk for-
stand), rigtigt?”) og (d) deres relation til den indre verden af fo-
lelser og indstillinger ("Er du vederheeftig og autentisk, nar du
siger det, du siger?”). Hvad selve de fire proceduresammenheen-
ge angar, peger Habermas her pa eksistensen af fire forskellige
mader at frembringe argumenter pé i en samtale, af Habermas
kaldet diskurser, nemlig en hermeneutisk-analytisk diskurs, en
empirisk-teoretisk diskurs, en (i teknisk og etisk forstand) prak-
tisk diskurs og en cestetisk diskurs. De danner ifolge Habermas
samlet den universelle baggrund for forvaltningen af den men-
neskelige fornuft, som igen kan vises at veere styret af et over-
ordnet etisk princip om, at man i en diskurs altid skal sikre, at
alle deltagere far fri og lige adgang til at problematisere og gyl-
diggere enhver fremsat ytring. Dette retfeerdighedsprincip for
diskursen omtales af Habermas som symmetriprincippet (eller
princippet for den lige fordeling af samtaleroller).

I en vis forstand danner den kommunikative eller delibera-
tive demokratiopfattelse en slags mellemproportional mellem
de to mere radikale, men — som vi ogsa har kunnet se det -
mere problematiske demokratiopfattelser, den liberale og den
kommunitaristiske: Mens den liberale demokratiopfattelse for
ensidigt seetter individet for feellesskabet, og den kommunitari-
stiske demokratiopfattelse for ensidigt satter faellesskabet for
individet, seger den kommunikative eller deliberative demo-
kratiopfattelse at skabe en mere harmonisk balance mellem
individ og feellesskab ved specielt at fokusere p4 den menne-
skelige samtale og den mulighed, der ligger i den for at fore de
ovennevnte fire forskellige former for diskurs.

Alt dette betyder dog ikke, at den deliberative demokrati-
opfattelse ikke ogsa rummer problemer: Habermas soger —
iseer i Habermas (2001 (1971)) - at udvide sit symmetriprincip
fra alene at veere et diskursprincip til ogsa at skulle geelde som
ideal for den menneskelige livsverden i almindelighed (sddan
som Kants kategoriske imperativ (jeevnfor Kant 1999 (1785)).
Det er fra forskelligt hold blevet kritiseret for at veere for uklart,
blandt andet fordi det ikke af symmetriprincippet fremgar,
hvordan vi skal né frem til denne foreslaede realisering af livs-
verden (cf. her specielt Apel 1988).



Demokratiet i skolen

Lad os nu med baggrund i vores analyse af ovenstaende tre de-
mokratibegreber ga over til at se pa, hvad de undersegte demo-
kratiopfattelser vil kunne betyde for en vurdering af folkesko-
lens formalsparagraf og de argumenter, der er fremfort for eller
imod demokratiundervisning i skolen.

Som jeg indledningsvis har vaeret inde pa, har interessen for
at diskutere demokrati og uddannelse i de senere ar veeret sti-
gende. Jeg refererede her til to argumenter i debatten om demo-
kratiundervisningen i skolen: Mens det ene argument leegger
veegt pa at gere demokratiundervisningen sindelagsorienteret
(Hal Koch), leegger det andet argument veegt alene pa det kund-
skabsmeddelende (Alf Ross).

Set i lyset af de demokratiopfattelser, vi har stiftet bekendt-
skab med i forrige afsnit — dvs. liberalismen, kommunitarismen
og deliberativismen — mener jeg, vi vil kunne kvalificere debat-
ten om demokratibegrebet yderligere.

Lad os begynde med at se pd, hvad man inden for de respek-
tive demokratiopfattelser i deres idealtypiske form mener at
kunne bidrage med til undervisningen i demokrati:

Liberalismen: Pa grund af individets grundbestemmelse for
samfundet ma det enkelte individ frit kunne veelge sin skeebne
under hensyntagen til andre individers lignende ret - det sidste
som udtryk for liberalismens kontraktuelle element - hvilket
for skolens vedkommende betyder, at barnet som det frie indi-
vid, det er, har ret, men ikke pligt, til at veere demokratisk. Dette
syn pé peedagogikkens rolle kendes i sin mest radikale form in-
den for den antiautoriteere peedagogik (jeevnfor for eksempel
Neill 1960; Braunmiihl 1989; synspunktet kan fores helt tilbage
til Rousseaus Emile fra 1762), men kan ogsa findes som udtryk
for en bestraebelse pa at styrke barnets kompetencer i konkur-
rence med andre.

Kommunitarismen: Her betones de samfundsbeerende institu-
tioners betydning for individets selvforstaelse, hvilket for sko-
lens vedkommende betyder, at det enkelte barn skal indferes i
de traditioner og skikke, der geelder i samfundet. I den forstand
er kommunitarismen udtryk for et krav om participation - og
i det omfang en demokratisk omgangsform veerdsaettes, ogsa
participation i og dermed tilpasning til demokratiet. Dette

POLIS - TIDSSKRIFT FOR SAMFUNDSFAGSDIDAKTIK

111



DEMOKRATI I UDDANNELSEN

112

synspunkt kendes som den dannelsesorienterede skoles syns-
punkt.

Som vi har set, er der interne vanskeligheder med at begrunde
sével det liberalistiske som det kommunitaristiske demokrati-
begreb — det liberalistiske pa grund af en urealistisk idealise-
ring af mennesket for dets mede med medmennesket, og det
kommunitaristiske pa grund af dets iboende relativisme og
manglende henvisning til gyldiggerelse ved universelle stan-
darder. Over for de to demokratibegreber synes deliberativis-
men at have bedre kort pa handen:

Deliberativimen: Her bestar demokrati i at skabe mere viden-
de, mere etisk reflekterende og mere selvberoende mennesker
gennem en stadig henvisning til og insisteren pa samtalens ra-
tionaliserende kraft via etablering af empirisk-teoretiske, tek-
niske, praktisk-etiske og aestetiske diskurser. Det betyder set i
relation til skolen, at det vil veere opgaven at udvikle og opave
det enkelte barns evne til at indgé i denne form for samtale,
med alt hvad det indebeerer af disciplinering og kultivering af
barnet. Demokratiet stilles centralt, men kun som betingelse
for samtalen.

Som vi har veeret inde pa, er det af vigtighed, at man undgar, at
retfeerdighedsprincippet for den fornuftige samtale udstreekkes
til ogsd umiddelbart at geelde vores livsverden i almindelighed.
Den menneskelige livsverden skal ikke - ja, kan ikke — veere
preeget af symmetri og ligeveerd. Den omfatter mange forskelli-
ge samhandlingsformer, deriblandt samhandlingsformer ken-
detegnet af dominans og hierarkisk organisering, sddan som
det geelder for eksempel inden for arbejdslivet. Det betyder
ikke, at den problematiserende og gyldiggerende samtale, dis-
kursen, ikke skal kunne veere rettesnor for, hvad der skal forega
i vores livsverden. Men det er vigtigt, at diskursen holder sig
aben over for denne verden: Diskursen ma ikke a priori patvin-
ge livsverden sin form.

Deliberativismen stiller som kommunitarismen fzellesskabet
over individet. Dermed installeres en saglig alvor, samtalen og
diskursen, som individet ma underlaegge sig. Denne saglige al-
vor er uafviselig, da den er universel. Derfor kan den voksne



patvinge det opvoksende barn denne alvor, dvs. optreede som
leerer over for barnet som elev med henblik pé forvaltning af
denne alvor. Skolen etablerer sig som hierarkisk ordning.
Spergsmalet er imidlertid, hvad vi neermere skal forstd ved
samtale og diskurs. Der er tale om udveksling af ytringer, og der
er tale om problematiserende og gyldiggerende diskurser, ja.
Men hvad indeholder de naermere? Hvad ved diskurserne be-
myndiger leereren til at undervise eleven? Og hvad bestar den-
ne undervisning egentlig i?

Habermas har i en raekke boger og artikler fra 1971 og frem til
i dag sammen med en raekke internationale filosoffer og kom-
munikationsforskere sogt at belyse, dels hvad det naermere
vil sige at samtale, dels hvad det vil sige at problematisere og
gyldiggere samtalen gennem argumentative diskurser. Som
vi allerede har veeret inde p&, mener Habermas at kunne op-
stille fire forskellige diskurstyper, hvor det selvfalgelig er den
indre opbygning i disse diskurser, der tiltreekker sig interesse
i en undervisningssammenheeng (jeevnfor Schou 2004). Her
fokuseres pd argumentationsstrukturerne bag fremforte ytrin-
ger. Alle diskurser involverer nemlig altid slutningsmaessige be-
grundelser, som for at veere gyldige ogsé altid ma skulle adlyde
logikkens love og antagelser (for eksempel "Man ma ikke sige
noget selvmodsigende”), metafysikkens love og antagelser ( for
eksempel "Det kreeves, at angivelse af arsager til fysiske begi-
venheder selv er af fysisk karakter, og ikke for eksempel men-
neskelige hensigter eller almenbegreber”) og den empiriske og
teknisk-praktiske verdens love og antagelser ( for eksempel "Jeg
har abnet vinduet, fordi det altid er godt undertiden at f4 frisk
luft ind i stuen”). Det er sa disse love og antagelser, man har
bestraebt sig pa at belyse.

Evnen til at beherske alle disse love og antagelser er som sagt
universel, og derfor eksisterer evnen til at operere med sadanne
universelle love og antagelser hos det opvoksende barn. Det er
klart, at det i starten kun findes i kimform. Men det er s& her,
leereren kommer ind i billedet. Ikke for at forteelle barnet om
dem; men for at serge for, at barnet traener i at beherske dem.
Det er i virkeligheden ifolge deliberativisterne leererens centra-
le opgave, nér det geelder undervisningen i skolen. Selvfolgelig
er det klart, at skolen ogsa bliver nodt til at formidle stof, der er
mere lokalt og faktaorienteret, for eksempel fysiske lovimeessig-
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heder som "Vand koger ved 100 grader celsius under en atmo-
sfeeres tryk” eller “Jorden er ikke helt rund ved polerne”, normer
som "Det er sundt at spise grent” eller "Man mé ikke mobbe an-
dre i skolen” og lokale aestetiske vurderinger som "Denne Eric
Clapton-solo er fantastisk”. Men set ud fra et deliberativistisk
perspektiv vil alt dette kun kunne figurere som ogvemateriale.
Det egentlige — universelt gyldiggjorte — undervisningsindhold
vil for deliberativismen i stedet veere opgvningen af det opvok-
sende barn i beherskelsen af de kommunikative og kognitive
forudseetninger, der ligger bag beherskelsen af de pageeldende
ytringer. Det er i virkeligheden det, der er det egentlige leerestof
ifelge deliberativisterne, og som laereren derfor grundleeggen-
de ber koncentrere sig om. Det vigtige leerestof for deliberati-
visterne er ikke facts og leveregler, men procedurerne og tan-
kemenstrene.

Det er velkendt, at udfoldelsen af de kommunikative og kog-
nitive kompetencer bag barnets ytringer og handlinger er et
produkt dels af modning, dels af erfaring, og at modningen kan
beskrives som et gennemlob af forskellige kognitive udviklings-
stadier fra mere egocentriske stadier til stadier kendetegnet
af tiltagende decentrering, sadan som udviklingspsykologiens
store nestor, Jean Piaget, var den forste til at seette fokus pé og
undersoge (jeevnfor Piaget 1936), og sadan som tusindvis af for-
skere siden har bidraget til studiet af i Piagets 4nd. Inden for
den naturvidenskabelige fagkreds (matematik, fysik, kemi og
biologi) star studiet af kontrafakticitetsbegrebet — afspejlende
strukturen i ethvert eksperimentelt design - seerlig centralt, og
kan derfor siges at danne grundlaget for studiet af strukturen i
den empirisk-teoretiske diskurs; men begrebet kan ogsa findes
i de avrige diskurser, hvor de dog er suppleret med yderligere
grundbegreber.

Seerlig vigtig for vores diskussion af demokratibegrebet er
udviklingen af den kommunikative og kognitive kompeten-
ce inden for den praktisk-etiske diskurs. Med udgangspunkt i
Piagets tanker (Piaget 1932) er nogle vigtige milepeele passeret
i studiet af den kognitive moraludvikling (Kohlberg 1981, 1984;
Nucci 2003 (2001); Nucci & Narvaez 2008 - jeevnfor oversigt pa
dansk ved Schou & Widell 2013. Specielt hvad retfeerdigheds-
begrebet angér, som med sit symmetriprincip kan siges at veere
indbygget i demokratibegrebet, er det blevet vist, at det har et
langt udviklingsforleb, der forst kan afsluttes ved 20-érs-alde-



ren. Rent faktisk har undersogelser vist, at ikke mange nar hele
vejen gennem forlgbet.

Den senere tids diskussion i pressen og pa de sociale medier
om identitetssporgsmalet og debatten om coronakrisen viser
med al enskelig tydelighed, at undervisning er pakreevet. Her
kniber det i seerlig grad med den kognitive empati og med opga-
ven i at holde forholdet mellem pa den ene side det pligtetiske
med dets betoning af retfeerdigheden og pa den anden side det
konsekvensetiske med dets betoning af ansvaret lige i munden.

Afslutning

Hvor bringer alt det os nu hen set i forhold til demokratibegre-
bet og til undervisning i det? Ja, forst og fremmest indebaerer
det deliberative demokratibegreb og de udviklingspsykologi-
ske undersegelser, der knytter sig til retfeerdighedsbegrebet,
at moralundervisning ma veere et omfattende projekt, som
ikke blot kan afgreenses til et enkelt fag, men mé discipline-
res frem og kultiveres gennem opevelse af de diskursinterne
argumentationsstrukturer i sammenhaeng med forvaltningen
af leesestof fra alle fag, fra matematik over dansk, fysik, kemi,
biologi og historie til samfundsfag og kristendomskundskab.
I den forstand skal undervisningen i skolen ikke bygge pé de-
mokrati — den har sine paternalistiske traek — hvorfor man kun
kan understotte, at vendingen »bygge pa demokrati« i de to
nyeste versioner af folkeskoleloven er blevet erstattet af ven-
dingen »veere praeget af demokrati«: Demokrati skal leeres og
kan derfor ikke forudseettes. Nar det er sagt, skal det tilfojes, at
demokratibegrebet ogsa - i skolens aeldste klasser — skal gores
bekendt for eleverne gennem eksplicit omtale. Her vil det s&
egentlig veere passende at reservere undervisningen i begrebet
til timerne i samfundsfag.

Hvordan man ud fra en deliberativ demokratiopfattelse ge-
nerelt skal formulere sit curriculum, har jeg sammen med Peter
Widell redegjort for i en artikel fra 2013, hvor artiklen afsluttes
med folgende fire pinde, her gengivet i let modificeret form:

+ Moralundervisning ma stimulere til moralsk raesonne-
ment i skolehverdagen og i det omgivende skolemiljo som
helhed; ellers vil moralundervisningen veere virkningslas
(altsa: ikke nok med temahaefter i ny og nee).
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« Det er vigtigt som underviser i moral at kunne skelne te-

oretisk mellem de abstrakt ret feerdighedsmeessige — alle
skal behandles lige - de kommunikative - alle skal i lige
grad have adgang til at deltage i moralsk diskurs — og de
empatiske — alles veerdier og interesser skal i lige grad til-
godeses — af de forskellige moraldomme. Endvidere er det
vigtigt at kunne holde disse pligtetiske aspekter ude fra de
rent konsekvensetiske aspekter.

Moralundervisningen skal s& vidt muligt integreres i ek-
sisterende fagomrader, for eksempel i litteraturundervis-
ningen, hvor den litteraere eksemplifikation af et moralsk
dilemma mange gange vil kunne sikres hgjere overbevis-
ningskraft end ter, skolastisk gennemgang af principper.
Leereren skal i hojere grad veere konsulent end egentlig lee-
rer, hvilket mé indebaere en anti-docerende holdning, men
ogsa gerne en holdning, der vil kunne provokere til yderli-
gere reesonnement og stillingtagen hos eleverne. Det sidste
kraever stor teoretisk indsigt hos leereren om det moralske
reesonnements struktur og om selve moraludviklingen hos

eleverne.
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