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INDLEDNING

Arbejds- og undervisnings-
former i fagdidaktisk
perspektiv

MOGENS HANSEN, REDAKTOR OG FORFATTER

Velkommen til POLIS nr. 2!

Det sveereste er kompleksiteten, fordi alt henger sammen - og at
Jforstad, hvordan det heenger sammen.

(Tysk samfundsfagselev, november 2019, fra upubliceret ma-
nus: Mogens Hansen: Samfundsfag pa tveers af landegrenser - en
undersogelse)

IPOLIS nr. 1 introducerede vi en reekke af de vigtigste fagdidak-
tiske udfordringer for undervisningen i samfundsfag. En raekke
af bidragsyderne i POLIS nr. 1 pegede pa de didaktiske og pae-
dagogiske udfordringer, der er forbundet med at formidle kom-
plicerede samfundsfaglige problemstillinger og kompliceret
samfundsfaglig teori til elever pa forskellige niveauer i skolesy-
stemet, som har forskellige forudseetninger for at forholde sig
til fagets indhold, teorier og metoder. Som den tyske gymnasie-
elev, der er citeret ovenfor, meget preecist siger: Samfundsfag
er et komplekst fag, da man skal arbejde med grundleggende
viden om samfundsforhold, introducere de samfundsvidenska-
belige hovedomrader og samfundsvidenskabelig metode samt
- ikke mindst - bidrage til elevernes/kursisternes politiske og
demokratiske dannelse.

Fagets seerlige aktuelle karakter giver nogle seerlige fagdidak-
tiske udfordringer. Mange af de begreber, der arbejdes med i
undervisningen - arbejdsleshed, familie, kensroller osv. — ken-
der eleverne fra deres livsverden, men pointen med undervis-
ningen er at give begreberne et samfundsfagligt indhold. Med

POLIS - TIDSSKRIFT FOR SAMFUNDSFAGSDIDAKTIK



ARBEJDS- OG UNDERVISNINGSFORMER I FAGDIDAKTISK PERSPEKTIV

andre ord er det samfundsfagsundervisningens opgave at flytte
eleverne fra en umiddelbar livsverdensopfattelse af begreberne
til en samfundsfaglig forstaelse af disse. Denne problemstilling
diskuteres i artiklen om vidensformer i samfundsfag (se s. 70ff).

Svein Sjoberg (Sjoberg 1989) samt Goran Bergstrom og Linda
Ekstrom (Bergstrom og Ekstrem 2015) argumenterer for, at fag-
didaktikkens opgave er at bygge bro mellem den videnskabeli-
ge viden, teorier og metoder og peedagogikken, og dermed vaere
et redskab til den konkrete tilretteleeggelse af undervisningen
med henblik pa at opna de mal, der er sat for et fag. Denne
brobygning kraever naturligvis ogsa, at den enkelte underviser
reflekterer over, hvilke arbejds- og undervisningsformer der er
hensigtsmeessige i forhold til at opfylde disse malsetninger.
Og det kreever videre, at underviseren gor sig overvejelser om,
hvordan de undervisnings- og arbejdsformer, der benyttes, kan
understotte undervisningens formal og mal.

Som papeget af Torben Spanget (POLIS nr. 1, s. 51ff) kan der
veere en vis modsatning mellem de ideale krav i bekendtgorel-
sen til, at undervisningen skal fremme elevernes aktive stilling-
tagen til og deltagelse i samfundsspergsmal, og den faktiske
tilrettelaeggelse af undervisningen. Derfor er det vigtigt i hojere
grad at forbinde overvejelserne om de forskellige arbejds- og
undervisningsformer i faget med de overordnede formél med
faget. Diskussionen af arbejds- og undervisningsformer kan
ikke sta alene eller kun ses i forhold til den konkrete undervis-
ning og eonsket om forskellige aktivitetsformer hos eleverne.
Dette er naturligvis vigtigt, men mindst lige sé vigtigt er det at
se arbejds- og undervisningsformerne i en fagdidaktisk sam-
menhaeng, det vil sige hvordan forskellige arbejds- og under-
visningsformer kan bidrage til at opfylde fagets overordnede
malseaetninger.

For at seette begreberne arbejds- og undervisningsformer
ind i et lidt sterre didaktisk sammenhzng kan det vere hen-
sigtsmaessigt at repetere begrebet professionel undervis-
ningspraksis (Dale 1998). Ifolge Dale omfatter den profes-
sionelle undervisningspraksis tre niveauer: 1) den konkrete
gennemforelse af undervisning (herunder for eksempel valg af
arbejdsformer), 2) planleegning og refleksion om undervisning,
herunder hvordan man omseetter leereplanens intentioner til
undervisning og leering, og 3) evnen til at forholde sig til og
inddrage ( fag)didaktisk teori. Den professionelle laerer mestrer



alle tre niveauer, da det er forudseetningen for at planleegge,
gennemfore og evaluere undervisningen. Samtidig er det vig-
tigt at understrege, at kravene til den daglige undervisning og
det stigende arbejdspres kan gore det vanskeligt for leerere at
inddrage eksplicitte overvejelser om eksempelvis fagdidaktisk
teori, og at det er forskelligt, hvilke rammer for forberedelse der
er pa de forskellige uddannelsesniveauer.

Det er dette forhold, der er udgangspunktet for dette tema-
nummer af POLIS med titlen: Undervisnings- og arbejdsfor-
mer i fagdidaktisk perspektiv

Indholdet af dette nummer af POLIS afspejler, at fagdidaktik
i samfundsfag handler om at inddrage alle tre niveauer i kra-
vene til den professionelle undervisningspraksis, selv om der
kan veere forskelligt fokus, afheengigt af tid og hvilket niveau
man underviser pa. Derfor er der bade praksisneere artikler om
eksempelvis erfaringer med virtuel undervisning og skriftligt
arbejde og mere teoretiske artikler med veegt pé blandt andet
vidensformer og begrebsdannelse i samfundsfag. Begge dele er
nodvendigt for at indfange kompleksiteten i den professionelle
undervisningspraksis.

Som neevnt er det en integreret del af den professionelle un-
dervisningspraksis, at underviseren kan »overscette leereplanen
til reelle leereprocesser for eleverne« (Dale 1998, s. 169). Derfor er
det interessant at se, hvad der faktisk stér i leereplanerne om
arbejds- og undervisningsformer:

I grundskolen hedder det blandt andet:

»Arbejdsformer i samfundsfag er bade formidlende, under-
sagende og samarbejdende. Formidlende arbejdsformer er,
hvor leereren med brug af leeremidler formidler fagligt ind-
hold. Undersogende arbejdsformer er, hvor eleverne selv-
stendigt (alene eller i grupper) undersoger og bearbejder en
problemstilling. Det kan for eksempel veere i et projektforlob,
men ogsd i kortere sekvenser i undervisningen. Samarbej-
dende arbejdsformer kan ... veere i en felles klassedialog,
hvor alle har adgang til at deltage ...

Samarbejdende arbejdsformer og samtaler og diskussi-
oner i storre eller mindre grupper er med til at danne ele-
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vernes personlige veerdigrundlag og deres sociale forstdelse,
sa de kan indgad konstruktivt og ansvarligt i forskellige sam-
menhenge« (Undervisningsvejledning for samfundsfag i
grundskolen).

For stx’ vedkommende hedder det blandt andet:

»Der skal igennem det samlede forlob legges afgorende veegt
pd, at den enkelte elev far muligheder for selvsteendigt at
formidle faglige problemstillinger ... (og der skal) anvendes
afvekslende og elevaktiverende arbejdsformer, sdledes at ele-
verne far muligheder for at undersage, dokumentere, formid-
le og diskutere ...

Der sker gennem det samlede forlob en udvikling frem
mod mere selvsteendiggorende og studieforberedende ar-
bejdsformer ... Skriftligt arbejde skal understotte opfyldelsen
af de faglige mdl ... Der skal arbejdes systematisk med for-
skellige arbejdstyper ... (og eleverne skal) ... formulere pro-
blemstillinger i forbindelse med mundtlige opleeg ... (og der
skal) ... arbejdes ... systematisk med brug af dispositioner og
synopser« (stx-bekendtgorelsen, august 2017).

Det interessante ved begge formuleringer er, at de primeert fo-
kuserer pa elevkompetencer og udviklingen af disse i forhold til
at mestre forskellige arbejdsformer. Til gengeeld bliver der ikke
neevnt noget om undervisnings- og arbejdsformer i et bredere
fagdidaktisk perspektiv, det vil sige hvilke arbejds- og under-
visningsformer der er hensigtsmaessige i forbindelse med de
faglige mal for faget.

Undervisningsvejledningerne om samfundsfag pa de for-
skellige niveauer har alle ret omfattende beskrivelser af, hvilke
undervisnings- og arbejdsformer der kan anvendes i undervis-
ningen. Der beskrives mange forskellige idéer til arbejdsformer,
som leererne kan bruge, men det er leereren, som skal bruge sin
professionelle dommekraft og fagdidaktiske indsigt (jeevnfor
Dales tre niveauer for undervisningspraksis ovenfor) til at ska-
be sammenhang mellem indhold, mél og formal.

Ser man pé den danske leereplans- og styringstradition, er
det veerd at bemeerke, at den med hensyn til undervisning og
leereprocesser i hoj grad fokuserer pa det forste niveau i den
professionelle undervisningspraksis, nemlig den konkrete gen-



nemforelse af undervisningen (jeevnfor citaterne fra leerepla-
nerne), mens de to andre niveauer overlades til paeedagogiku-
muddannelsen og det daglige arbejde pa den enkelte skole. Ud
over pedagogikumuddannelsen har der séledes ikke veeret et
systematisk fokus pa de to andre niveauer i den professionel-
le undervisningspraksis. Dette nummer af POLIS tager denne
problemstilling op og giver en reekke bud pa, hvordan den pro-
fessionelle undervisningspraksis kan udvikles i samfundsfag i
forhold til bred variation af undervisnings- og arbejdsformer.

Vi héber, at dette nummer af POLIS kan veere med til at
skeerpe bevidstheden om, hvor nedvendigt det er at sammen-
teenke arbejds- og undervisningsformer og fagdidaktik, eller
formuleret pa en anden méde: Hvordan kan forskellige arbejds-
og undervisningsformer i undervisningen i samfundsfag i he-
jere grad veere med til, at eleverne nér de faglige og andre mal,
der er sat for faget?

Problemstillingen om forholdet mellem undervisnings- og
arbejdsformer og fagdidaktik har vi valgt at belyse i en raekke
temaer.

« Virtuel undervisning

+ Vidensformer i samfundsfag

« Skriftlighed

+ Eksempler pd andre undervisnings- og arbejdsformer.

Virtuel og digital undervisning

Ikke mindst pa baggrund af de pludselige eendringer i under-
visningen i forbindelse med covid-19-situationen har vi bedt en
reekke leerere om at gore rede for deres erfaringer med at plan-
leegge og gennemfore virtuel undervisning. Bekendtgorelsen
har i arevis abnet mulighed for at planleegge en del af undervis-
ningen virtuelt, men det er i forst i forbindelse med den tvung-
ne nedlukning af skolerne, at det for alvor har veeret forsegt.
Derfor er det vigtigt at fa formidlet de erfaringer, der er gjort,
s man far et fagligt og fagdidaktisk grundlag for at overveje,
hvordan den virtuelle undervisning kan og skal tilretteleegges
fremover.

Selv om de fire leerere — Sara Frederiksen (Stevring Gymna-
sium), Christian Aalborg Frandsen (Kege Gymnasium og HF),
Anne Vederso (Rungsted Gymnasium) og Maria Borregaard
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Vinther (Rosborg Gymnasium og HF) - er blevet kastet hoved-
kulds ud i den virtuelle undervisning med alle de praktiske pro-
blemer, dette har givet, er det interessant, at de alle pa forskellig
made ogsa understreger de positive perspektiver for elevernes
leering i den virtuelle undervisning.

Der bliver peget p en reekke muligheder for, at den virtuelle
undervisning kan understotte de faglige mal:

« Med den rette tilretteleeggelse kan man komme teettere
pé elevernes leereproces og faglige udfordringer, samtidig
med at man har bedre muligheder for bade at aktivere den
enkelte elev og give hensigtsmeaessig feedback

« Ved en hensigtsmaessig facilitering og rammeseetning kan
man udmeerket tilretteleegge undervisning, der bygger pa
dialog og diskussion, s& man understotter mélet om at
danne aktive medborgere.

Samtidig peger artiklerne entydigt pa, at den virtuelle under-
visning ikke kan st alene. Artiklerne peger pa, at der med den
rigtige planleegning er oplagte faglige fordele ved at kombinere
tysisk og virtuel undervisning. Som Maria Borregaard Vinther
papeger, kan den virtuelle undervisning udmeerket ga fra at
veere et vilkar til at veere et valg.

Artiklerne om virtuel undervisning tager alle udgangs-
punkt i gymnasieundervisningen. Pa gymnasieomradet er det
op til den enkelte skole og den enkelte leerer at veelge under-
visningsmidler, hvorfor brug af portaler og lignende er meget
uensartet pa gymnasieomradet. P4 grundskoleomradet er si-
tuationen en lidt anden, da det er kommunerne, som indke-
ber portallgsningerne og péalaegger leererne at bruge dem. Med
andre ord er brugen af digitale losninger allerede et vilkar pa
grundskoleomrédet. Dette rejser det helt centrale spergsmal,
om brugen af digitale undervisningsmidler vil veere fremtiden
for faget.

Det er utvivlsomt en problemstilling, som vil fylde i debat-
ten de kommende ar, og som er udgangspunktet for Morten
Winther Billows artikel om brug af digitale leeremidler, og
hvordan disse kan veere brugbare til at styrke sammenheaengen
mellem de to vidensfelter, der er centrale i samfundsfagsunder-
visningen: den aktuelle samfundsudvikling og samfundsviden-
skaben. Med udgangspunkt i et konkret eksempel pa en digital



leerebog i samfundsfag diskuteres, hvordan man kan vurdere
digitale leeremidlers velegnethed til at udvikle den problemori-
enterede undervisning, der er vigtig for at kunne forbinde den
aktuelle samfundsudvikling med samfundsvidenskabelig teori
og metode.

Vidensformer i samfundsfag

Torben Spanget Christensen, Mette Damgaard Jorgensen og
Lasse @rum Wikman introducerer begrebet vidensformer i
samfundsfag og preeciserer i deres artikel, at undervisningen
i samfundsfag nedvendigvis ma omfatte forskellige vidensfor-
mer spendende fra elevernes livsverdenviden (som vi ved er
yderst forskellig) over elevproduceret viden (for eksempel pro-
jektarbejde) og samfundsmeessig praksisviden (den konkrete
erfaring med samfundsmeessige forhold) til egentlig samfunds-
videnskabelig viden.

Det er en central pointe hos de tre forfattere, at begrebet
vidensformer skal inddrages, nar man diskuterer tilretteleeg-
gelsen af undervisningen i samfundsfag, da det er vidensfor-
merne, der udger elementerne i undervisningen, og at det er
transformationen mellem vidensformerne, der udger kernen i
undervisningen. Formalet med samfundsfagsundervisningen
er at forbinde de forskellige vidensformer og anvende dem i
relation til de overordnede mél med faget, nemlig at skabe ind-
sigt i samfundsvidenskabelige teorier og fremme elevernes de-
mokratiske dannelse og aktive deltagelse i samfundet.

I forleengelse af diskussionen af, hvordan vi formidler den
faglige viden i samfundsfag, har vi bedt den svenske fagdidak-
tiker Ann-Sofie Jagerskog om at diskutere, hvordan vi formid-
ler gkonomiske fagbegreber med udgangspunkt i den sigende
overskrift: Making possible by making visible, som ogsa er tit-
len pé hendes ph.d.” @konomi er for de fleste elever et vanske-
ligt omrade. Hvis vi skal anvende begrebet om vidensformer
(jeevnfer ovenfor) i denne sammenhang, skyldes dette blandt
andet, at undervisningen i gkonomi ofte tager udgangspunkt
i en samfundsvidenskabelig viden, som er vanskelig for elever-
ne at forholde sig til. Ann-Sofie Jagerskogs artikel peger pa vig-

* Hele afhandlingen kan ses pa: http://su.diva-portal.org/smash/record.
jsf?pid=diva29%3A1392534&dswid=-7466
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tigheden af at overveje, hvilke vidensformer vi tager udgangs-
punkt i, nar vi for eksempel underviser i skonomi.

Pa baggrund af en raekke konkrete undersogelser beskeef-
tiger Ann-Sofie Jagerskog sig med forholdet mellem, hvordan
en visuel model er udformet, og elevernes forstéelse af den-
ne. Hun gor opmeaerksom pé vigtigheden af at reflektere over,
hvordan vi overhovedet formidler de skonomiske fagbegreber,
blandt andet med fokus. pa, hvordan man kan illustrere disse.
Udgangspunkt er blandt andet en problematisering af den mo-
del, vi normalt anvender, nar vi vil skal forklare prisdannelsen,
samtidig med at hun péapeger, at andre modeller kan veere mere
hensigtsmeessige for elevernes forstielse af et s& kompliceret
emne som netop prisdannelse.

Artiklen bringes pa svensk med enkelte ordforklaringer.

Skriftlighed

Skriftlighed blev i POLIS nr. 1 udpeget som en af de fagdidak-
tiske udfordringer for undervisningen i samfundsfag. Vi felger
dette op med to artikler om skriftlig samfundsfag.

Peter Hobel har i sin artikel Skrivisamfundsfag fokus pa den
faglige skrivning og feedback. Med udgangspunkt i nogle teo-
retiske overvejelser om sammenhangen mellem skrivning og
teenkning paviser han vigtigheden af at arbejde med den sprog-
lige udformning af elevernes tekster helt ned pa afsnits- og seet-
ningsniveau. Det sidste sker med udgangspunkt i en konkret
forskning i en raekke klasser.

Han argumenterer for, at feedback pa dette niveau kan
skaerpe elevernes forstaelse af samfundsfaglige sammenheenge
og anbefaler en storre grad af integration af skriftlighed i det
daglige arbejde.

Med udgangspunkt i en konkret undersogelse diskuterer
Lasse @rum Wikman i sin artikel Skrivedidaktik i samfundsfag,
hvordan samfundsfagsleererne opfatter sig selv som skriveun-
dervisere, blandt andet i forbindelse med kravene til den skrift-
lige studentereksamen i samfundsfag A pa stx. En af pointerne
i artiklen er, at samfundsfagsleererne ikke foler sig pa hjemme-
bane som skriveundervisere. Skriveundervisningen har stort
set kun fokus pa de genrekrav, der stilles i de skriftlige eksa-
mensopgaver, hvorimod der er meget lidt fokus pa den bre-
dere tilgang til at anvende skrivningen som generelt redskab



i undervisningen. Det bliver ogséa papeget, at det er meget be-
greenset, hvad der eksisterer af skrivedidaktiklitteratur i sam-
fundsfag, hvilket naturligt nok ger udviklingen af skrivning som
generelt redskab begreenset i faget. Den sidste problemstilling
bliver ogséd sammenlignet med udviklingen i danskfaget.

Eksempler pa andre undervisnings- og arbejdsformer

Ekskursioner og studierejser har altid veeret centrale i sam-
fundsfag, men ellers har mere utraditionelle undervisnings- og
arbejdsformer ikke fyldt sa meget i faget. Under overskriften
»Andre undervisnings- og arbejdsformer« bringer vi en reek-
ke artikler, der praesenterer nogle eksempler pa, hvordan man
ogsa kan arbejde i faget, og hvor hovedveegten er pa, hvordan
eleverne kan aktiveres pa andre mader end de traditionelle
klasserumsbaserede undervisningsformer.

Marianne Dietz skriver om, hvordan spil kan inddrages i un-
dervisningen. Hun tager udgangspunkt i et analogt spil, hvor
idéen er at »genskabe« er virkeligt rum i undervisningen og
lade eleverne agere i disse. Med udgangspunkt i et konkret ek-
sempel fra historie, baseret pa hendes ph.d.-afhandling,” dis-
kuterer hun, hvordan spil kan veere en mulighed for en dybe-
re forstaelse af samfundsmeessige sammenhznge og gore det
tydeligt for eleverne, hvor vigtigt det er at anleegge forskellige
perspektiver pa samfundsmeessige problemstillinger.

Det er ogsa en vigtig pointe i artiklen, at spil kan veere en mu-
lighed for at styrke elevernes forudsaetninger for at deltage i en
demokratisk dialog, og at det bedre kan skabe lige muligheder
for alle.

Ditte Nerskov Nielsen, Jannie Ohrt og Eva Rix skriver om
SamfundsCup, som i en raekke ar (siden 2010) har haft fokus pa,
hvordan man kan bruge innovation som fagdidaktisk redskab.
Det understreges i artiklen, at innovationsbegrebet skal teenkes
ind i en samfundsfagsdidaktik, og at det viser nye veje til, hvor-
dan man kan opfylde de faglige mal og arbejdet med kernestof.

Det understreges ogsa i artiklen, at innovation kan veere en
made at styrke den projektorganiserede og problembaserede
organiserede undervisning pa, ligesom den udadvendte dimen-

* Hele afhandlingen kan ses pa: https://www.ucviden.dk/da/persons/

marianne-dietz/publications/
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sion kan veere motiverende og inddrage aktuelle samfundsfor-
hold pé nye og speendende mader, da projekterne altid skal ud-
arbejdes sammen med eksterne samarbejdspartnere.

Konklusionen er, at SamfundsCup er et dobbeltdidaktisk pro-
jekt, der treener elevernes faglige og innovative kompetencer.

Lars Emmerik Damgaard Knudsen og Kirsten Rotbell Las-
sen skriver om en case fra det projekt i grundskolen, der hed-
der aben skole. Med udgangspunkt i et konkret eksempel pa
et samarbejde mellem en skole og et museum om boligformer
vises det, hvordan et sadant udadvendt og konkret projekt kan
styrke bade leering og motivation, da udgangspunktet er et kon-
kret projekt.

Martin Ommundsen skriver om brug af bevegelse i under-
visningen i samfundsfag. Ifelge Dansk Skoleidreets database
over arbejdet med beveegelse i undervisningen findes der tre
(1) projekter med beveegelse i samfundsfagsundervisningen. Sa
det er et omrade, der i hoj grad traenger til udvikling bade i for-
hold til malet om mere bevagelse i folkeskolen og generelt.

Der argumenteres i artiklen for, at indleering af faglige be-
greber kan styrkes ved at inddrage bevaegelse i undervisningen.
Argumentet herfor er, at beveegelse kan tydeliggore indlaerin-
gen, da den inddrager andre méder at huske pa. Det kan veere
motiverende, da indleeringen forbindes med de aktiviteter, der
er indeholdt i undervisningen.

Endelig skriver Ove Outzen om den casebaserede undervis-
ning som en made at skabe oget aktivitet og tydeliggare sam-
menhangen mellem teori og praksis. Han gennemgér forskel-
lige mader at tilretteleegge den case-baserede undervisning pa
og argumenterer for, at den er egnet til at flytte fokus fra den
leererstyrede undervisning til eleverne.

Som oversigten her viser, indeholder POLIS nr. 2 en mang-
foldighed af overvejelser om undervisnings- og arbejdsformer
i samfundsfagsundervisningen. Ud over mangfoldigheden er
styrken ved artiklerne, at de neesten alle inddrager konkrete
eksempler og undersogelser, som peger frem mod, at overve-
jelserne og diskussionerne kan give inspiration til den konkrete
undervisning.

Dette nummer af POLIS er blevet til i teet samarbejde med
en redaktionsgruppe, bestdende af Mette Damgaard Jorgensen,
Torben Spanget Christensen og Lasse @rum Wikman. Stor tak
til dem for et meget inspirerende samarbejde.
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VIRTUEL UNDERVISNING

Abstract

Virtuclle erfaringer fra
Coronaland

SARA FREDERIKSEN

Med udsigt til flere pandemier i fremtiden viljeg med denne praks-
isorienterede artikel belyse de virtuelle arbejdsformer, jeg erfa-
rede virkede bedst i min samfundsfagsundervisning. Arbejds-
Jformerne blev primeert tenkt ind iMicrosoft Teams-formatelt,
og er afprovet pa et b-niveau-hold med 30 elever, som efterfolgen-
de er blevet bedt om at evaluere dem. Konklusionen er optimistisk.
Det viste sig, at diskussionslysten blev fremmet hos de stille elever,
idet de oplevede det virtuelle rum som mere trygt at debaltere i.
Derudover viste Teams sig at veere et godt redskab til at facilite-
re elevdifferentieret undervisning, idet opdelingen af sterke og
mindre sterke elever ikke blev sd synlig, som den gor i det fysiske
klassevcerelse. Storst var udfordringerne med at arbejde innova-
tivt i et projektsamarbejde med Rebild Kommune. Det virtuelle
rum kunne ikke forenes med idégenereringsprocessen. Den lcerer-
styring, som processen kreevede, var sveer at fd til at fungere, nar
eleverne ikke var til stede i det samme rum, og derudover syntes
det at veere sveert for eleverne at komme op i det kreative felt, nar
de sad derhjemme og havde veret isoleret de sidste fire uger. Alt
i alt ser jeg flere muligheder i at inddrage digitale leeremidler i
fremtiden. Jeg ser iscer muligheder i at afholde digitale temadage
med film eller opleeg som omdrejningspunkt med tid til at fordybe
sig, men ogsd iscer i forbindelse med de samfundsfaglige klasse-
diskussioner, som neesten fungerede bedre virtuelt.

Euforisk, slukeret og s4 kom Teams

Gymnasieleererenes fineste rolle ma veere noget i retning af at
tilretteleegge undervisning, som alle leerer noget af. Da coro-
naen bred ud, havde jeg hort om faenomenet virtuel undervis-
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ning, men jeg havde aldrig nogensinde haft lyst til at prove det.
Nu blev jeg ufrivilligt kastet ud i det, og hvor ville jeg anske, at
jeg havde haft lidt mere erfaring. Det blev nemlig tydeligt for
mig, at der er en verden til forskel pa at tilretteleegge under-
visning til det fysiske klasserum og til det virtuelle rum. De
arbejdsformer, der virkede i det fysiske rum, kunne ikke sé let
konverteres til det virtuelle rum, og der var ikke andet at gore
end at prove sig frem.

Den forste uge var jeg naesten euforisk. Jeg kastede mig over
podcastformatet og trodsede anbefalingerne om at blive inden
dore for i stedet at cykle rundt i byen og undersoge corona-
pandemiens gkonomiske konsekvenser.I uge to skulle elever-
ne uploade hver deres video, hvor de forklarede coronaens ef-
fekter i det skonomiske kredsleb. I uge tre var jeg slukeret. Her
sad jeg tilbage med min datter pa armen og 300 minutters vi-
deo, der skulle lyttes igennem og gives feedback pa. Da Mette
Frederiksen annoncerede, at nedlukningen skulle fortseette
pa ubestemt tid, vidste jeg godt, at mine arbejdsformer skulle
teenkes helt om, sa de blev mindre tidskraevende for mig, men
ogsé for mine elever, der allerede havde givet udtryk for, at de
var hardt spaendt for i alle fag.

Revolutionen kom i uge fire, da jeg opdagede Microsoft
Teams. Revolution er nok s& meget sagt, for jeg opdagede hur-
tigt, at den storste fagdidaktiske udfordring var at motivere
eleverne til at deltage aktivt. Da jeg havde undervist i Teams i
en uge, lavede jeg en opteelling af, hvor mange elever der hav-
de sagt noget i klassegennemgangene. 8 ud af 30 elever havde
markeret, og jeg matte laegge hovedet i blad for at finde pa nye
arbejdsformer, der kunne aktivere nogle flere.

Elevdifferentieret undervisning

For at give mere plads til de andre 22 elever i klassen og for
at sikre, at de otte aktive elever blev holdt til ilden, valgte jeg
at lave et forlgb, hvor arbejdsformerne blev teenkt ind i rammen
af elevdifferentierende undervisning. Kernestoffet pa b-niveau
var afviklet, og da eksamen jo var afbleest, erstattede jeg opsam-
lingsforlebet med et forleb om international politik, der 14 fint i
trdd med det koldkrigsforleb, som historielzereren var begyndt
pa. Det blev til et miniforleb med titlen »Skal vi scelge Gronland
til USA??« Selve forlgbet blev sat i gang af Martin Breum, der



udbed et gratis webinar om Grenland og USAs forhold. Med
den basale Grenlandsviden pa plads blev klassen splittet op i
resten af forlobet. Jeg lagde kortene pa bordet og viste elever-
ne den fornzevnte optelling over de elever, der havde markeret
sig, sat over for de 22, hvis stemmer jeg savnede. De otte frem-
brusende elever blev sat sammen i tomandsgrupper med de-
res eget virtuelle arbejdsrum i Teams og et feelles rum, hvor
alle otte kunne mades og samle op pa dagens opgaver. De forste
tre moduler blev brugt p4 at leese, forsta og anvende IP-teorier-
ne. Hele klassen arbejdede med det samme stof, men forskellen
var maden, de arbejdede med stoffet pa. De otte selvsteendige
elever leeste grundbogsstof, forberedte halvtunge teoriopleg
for hinanden og anvendte teorien pa selvfundne cases. Jeg
deltog i gruppens feellesopsamling inden modulets afslutning,
men ellers sé de ikke noget til mig. Undervejs fik jeg lidt darlig
samvittighed over, at de i hojere grad var blevet overladt til sig
selv, mens jeglagde min energi i at skabe nogle elevaktiverende
ovelser til de resterende 22 elever. Evalueringen fra ottemands-
gruppen pegede dog I en helt anden retning. De havde ikke
havde folt sig overset, tveertimod: »Diskussionerne i denne grup-
pe er helt vildt dejlige, da vi alle vil deltage. Mere af det tak. [...],
»[...] dejligt med denne spitzenklasse undervisning« Den sidste
kommentar var bade overraskende og bekymrende. Overra-
skende, fordi jeg netop ikke syntes, undervisningen var i top, da
de mere eller mindre var overladt til sig selv med nogle opgaver,
som mange elever ville finde kedelige. Og bekymrende, fordi jeg
frygtede, at resten af klassen sad tilbage med folelsen af, at de
ikke var lige sa dygtige.

I evalueringen skulle alle elever forholde sig til, hvad de syn-
tes om at blive delt op. En enkelt elev gav udtryk for, at han
fandt det demotiverende, at nogle var pa: »A-holdet mens andre
var pa B-holdet«, men nar det er sagt, var de andre tilbagemel-
dinger positive.

Havde jeg lavet samme opdeling i det fysiske klasserum, tror
jeg, flere elever ville have haft folelsen af at veere pa A- eller
B-holdet, fordi opdelingen bliver mere tydelig, nar der er otte
tomme pladser i lokalet. Med det virtuelle rum var det alt-
sd muligt at facilitere effektiv, elevdifferentierende undervis-
ning, uden det blev tydeligt for resten af klassen.
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Rutiner

Med coronaen var ingenting, som det plejede at veere, og net-
op derfor havde jeg som leerer brug for at stette mig til nogle
rutiner og arbejdsformer, der mindede mig om den normale
undervisning. I 2. a er undervisningen lektiefri, og derfor har
der som en fast del af modulet veeret indlagt et teoretisk lee-
reropleeg pé ti minutter. Dette var en af de rutiner, jeg gerne vil-
le bibeholde under coronaen, for pa den made kunne jeg sikre
mig, at vi kunne né igennem alt kernestof.

Forst forsogte jeg at holde leereropleeggene inde i Teams med
hele klassen som lyttere. Her var dommen fra eleverne klar og
kontant: »Lereropleggene er ikke helt optimale, men glemmer
lidt at hore efter. Det fungerer dog, ndar man skal tage noter.« Los-
ningen blev leereropleeg optaget som et Screencast og delt som
video under dagens modul — bedre kendt som flipped classro-
om. Altsa pa ingen mader innovativt, men pa alle méder no-
get, der loste problemet med, at man glemte at hore efter, for
nu var opgave 1 neesten enslydende til alle modulerne: »Lyt til
leereropleegget, og tag noter undervejs i nedenstiende skema. Du
kan trykke pause og tage noterne i dit eget tempo.« Efter hvert
modul uploadede eleverne dagens arbejdsark med de opgaver,
som de havde lgst i modulet, og pa den méde havde jeg mulig-
hed for at se, om de havde fanget de mest centrale pointer.

En anden ugentlig rutine blev hurtigquizzen som opsamling
pa det, vi havde lert i lgbet af ugen. Quizzen skulle lgses i ele-
vernes private grupper pa Teams, og den gruppe, der sendte
quizzen retur til mig forst og havde flest rigtige svar, vandt kon-
kurrencen.

Motivationsgaranti med klasseopdelte diskussioner

I 2a er der motivationsgaranti med diskussioner i alle afstob-
ninger. Under normale omstaendigheder ville jeg nok heenge
fire standpunkter op i hvert af klassens hjorner, bede eleverne
placere sig der, hvor de er mest enige og derefter indlede den
faglige diskussion med efterfolgende mulighed for at flytte sig
undervejs, hvis man endrer holdning. Det virtuelle diskussi-
onsrum gav selvfolgelig ikke den samme intensitet og mulig-
hed for bevaegelse, men gennem evalueringerne var det tydeligt,
at det virtuelle rum kunne lgse én helt anden problematik: »ndr
undervisningen er delt op, far alle en bedre mulighed for at kom-



me pa banen.« Motivationsgaranti er nemlig ikke ensbetydende
med, at alle kommer til orde, men med Teams kunne jeg faci-
litere klasseopdelte diskussioner med kun otte elever af gan-
gen og dermed mulighed for at fa flere elever pa banen. Elever-
ne fik et tidspunkt for, hvornar deres gruppe skulle diskutere i
vores felles klasserum, og indtil da skulle de forberede sig til
debatten eller lose nogle andre opgaver. Jeg oplevede, at de-
batterne blev meget mere mangfoldige, for nu kunne eleverne
sidde hjemme i trygge omgivelser, og som én gruppe udtryk-
te det, kunne man tilmed »vere fri for andres dommende blik-
ke« Det trygge rum gav altsé noget andet til debatten, og med
kun otte tilstedeveerende elever var det nemmere at overbevi-
se dem om, at kameraet skulle saettes til, s vi kunne se hinan-
den i gjnene, mens vi diskuterede. Under debatten lavede jeg
skeermdeling af én samlet begrebsliste til hele forlobet, sé jeg
kunne sikre, at den faglige diskussion var i fokus.

At holde livi den demokratiske debat og serge for, at elever-
ne fik treenet deres diskussionskompetencer, var altsa ikke no-
get problem i det virtuelle leeringsrum, men det blev tydeligt, at
selv Teams havde sine begraensninger.

Temadagen

»[...] maske bruger vi det lidt for ofte. Det kunne veere rart, hvis der
nogle gange kun var opgaver, som man kunne lave uden TEAMS.«

Som det kommer til udtryk, blev det virtuelle format i Teams i
sig selv trivielt, sa jeg var nedt til at teenke i nye og maske ogsa
mere individuelle arbejdsformer. Redningen blev blandt an-
det dokumentarfestivallen CPH:dox, som blev afviklet virtuelt
i ar. Det blev til én temadag med Pikettys »Capital ind the twen-
tyfirst century« som omdrejningspunktet og med individuelt
loste arbejdsopgaver. I en tid, hvor biografen var fjern og ekso-
tisk, blev eleverne slemt begejstrede ved tanken om deres egen
hjemmebiograf med selvvalgte snacks og tilsendte virtuelle bil-
letter. Nok er der Netflix, men her var der rent faktisk tale om
en film, der kun kunne ses i den virtuelle CPH:dox-biograf. On-
lineforedrag var ogsa et alternativ til det trivielle virtuelle grup-
perum. Et koncept, der heldigvis ser ud til at veere kommet for
atblive. Pa leengere sigt kan jeg som leerer sagtens se fordele ved
at lave virtuelle temadage, der foregar derhjemme med én film
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eller et onlineforedrag som omdrejningspunkt. PA den made
far eleverne et afbreek fra den travle hverdag, en pause fra alt
det sociale og méaske vigtigst af alt tid til at fordybe sig.

Innovationssamarbejdet med Rebild Kommune

Tid til fordybelse var der rigeligt af, da eleverne pé innovativ
vis skulle hjeelpe Rebild Kommune med at lase lokale problem-
stillinger, der eksempelvis var relateret til mental sundhed og
klima.

Eleverne modtog et onlineoplaeg fra kommunens udviklings-
konsulent, som preesenterede de problemstillinger, han gerne
ville have hjelp til at lese, hvorefter jeg kunne facilitere nog-
le digitale workshops, hvor eleverne blev guidet til at finde ind
til kernen i deres problemstilling. En enkelt gang om ugen var
modulet afsat til det innovative projekt. Ikke at eleverne blev
overladt til sig selvi modulet, for det er sveert i et innovativt
projekt, som kraever en rimelig stram leererstyring, for at elever-
ne ikke ender med at fokusere pé lesningen, for problemet er
afdaekket grundigt. I elevernes egne grupper i Teams delte jeg
derfor nogle opgaver, der skulle lgses for at sikre, at de bevaege-
de sig fremad i deres projekter, og eleverne skulle dokumente-
re arbejdsprocessen via en skriftlig eller mundtlig opgavepor-
tefolje i deres private gruppe pa Teams, som jeg derefter kunne
kommentere.

Det var desuden et krav, at de anvendte bade den kvalitati-
ve og den kvantitative metode som et led i at undersege deres
problem. Flere grupper gav udtryk for, at det var vanskeligt at
interviewe folk, nar de ikke kunne fa lov at g udenfor, men fak-
tisk viste det sig, at det var nemt at fa folk til at besvare mails og
sporgeskemaer og tage telefonen, fordi de fleste var hjemsendt
og derfor havde tiden til at hjeelpe til.

Selve vejledningsprocessen var ogsa noget mere effektiv, end
nar der vejledes pa skolen, og faktisk ogsa mere naerveerende
og hyggelig. Jeg slap for at vade rundt fra rum til rum og lede
efter grupperne, og det var naesten, som om jeg var blevet invi-
teret hjem i privaten til et vigtigt mede. P4 samme made gjor-
de Teams det nemt at arrangere onlinemeder med eksterne
samarbejdspartnere, der skulle give eleverne feedback pa deres
projekter.

Den storste udfordring med at arbejde innovativt i corona-



tiden var overgangen fra problemet til selve losningen. Retro-
spektivt star jeg tilbage med en masse gode projekter, hvor fag-
ligheden er i top med hensyn til at afdeekke problemets kerne,
men det var, som om jeg aldrig ndede i mal med at etablere et
kreativt rum i den virtuelle verden, hvor de gode losninger kun-
ne blomstre. Projektet skal have en ny chance i ér, og her vil
jeg indleegge en hjemmearbejdsdag med skemalagt vejledning
over Teams og tid til afvikle interviews og udsende spargeske-
maer, mens idégenereringen til losningerne afvikles pa skolen,
hvor der er bedre mulighed for at styre maden, eleverne arbej-
der kreativt pa.

Afrunding

»Det er bedre end ik’ at tale med hinanden, men tydeligvis ikke
det samme som at veere i skolen.«

Hvor denne artikel har fokuseret pa det faglige udbytte af den
virtuelle undervisning, afspejler citatet, at eleverne ogsa eva-
luerede péa det sociale udbytte af den virtuelle undervisning,
og her er konklusionen, at det virtuelle rum er bedre end in-
genting, men ikke det samme som at veere i skolen. Jeg kunne
ikke have sagt det meget bedre selv. Den bedste evaluering pa
arbejdsformerne er den, eleverne giver uden at sige noget. Den
feedback, der kan afleeses ud fra stemningen i klasseloka-
let, mens gvelsen star pa. I det virtuelle rum er det sveert at have
den samme foling med, hvornér eleverne er grebet af undervis-
ningen. Jeg tog mig selv i at stille koncertagtige spergsmaél a la:
»Har I det sjovt?« eller »Leerer I noget?« ganske enkelt fordi jeg
ikke anede, hvad udbyttet var af arbejdsformerne.

Udbyttet star mere klart for mig nu. Det faglige mal
om at gore eleverne til demokratiske medborgere, der kan argu-
mentere selvsteendigt og fagligt for deres holdninger, kan sag-
tens vedligeholdes digitalt. For nogle elever ser det endda ud
til, at de har faet endnu sterre udbytte af de virtuelle diskussi-
oner end af klassediskussionerne, fordi der er flere, der tor del-
tage, nar de sidder langt veek fra dommende blikke og hjemme
i de trygge rammer. Sveerere var det at styrke elevernes innova-
tive kompetencer. 2. a naede ind til kernen i de problemer, de
skulle lose for Rebild Kommune, og projektarbejdet udvikle-
de sig ved hjeelp af opgaver med en stram leererstyring, men det
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var tydeligt, at det virtuelle rum i Teams ikke egnede sig seerlig
godt til idé-generering. At dele idéer pé en digital veeg siddende
derhjemme i vante rammer er ikke det samme som at spytte
idéer ud pa post-its i et klasserum med masser af energi. Idéer-
ne fik aldrig rigtig frit spil.

Jeg er nu tilbage i den fysiske undervisningsverden, smitte-
tallene stiger, og rundt om hjernet lurer endnu en corona-run-
de. Jeg er noget bedre kleedt pa til at varetage den virtuelle un-
dervisning.

Flere arbejdsformer har vist sig at fungere virtuelt til at un-
derstotte faglige mal som at diskutere og undersege aktuelle
virkelighedsneere problemstillinger, men min overordnede
dom over hele konceptet har jeg fundet i 2. a’s evaluering:

»En god made at gore det pd, ndr man ikke har andre mulig-
heder.«



VIRTUEL UNDERVISNING

Abstract

Virtuel undervisning kan
understotte clevernes
skriftlige kompetencer

CHRISTIAN AALBORG FRANDSEN

Denne artikel har fokus pa, hvordan virtuel undervisning kan
understotte og fremme aktiviteter, som bygger pa skriftlighed. Det
er artiklens pdstand, at skrivning kan fremme elevernes lering
af fagets terminologi samt skcerpe elevernes fokus og precision
i brugen heraf. Den virtuelle undervisning kan vere med til at
skabe nye og anderledes skriveaktiviteter, fordi den virtuelle un-
dervisning skaber nye kommunikations- og deltagelsesmader for
eleverne. En virtuel rammescetning affoder samtidig en rekke
vigtige didaktiske overvejelser scerligt om arbejdsformer, organi-
sering, stilladsering, feedback/feedforward og progression i skri-
veaktiviteter.

Artiklen indledes med en kortfattet afklaring af virtuel un-
dervisning og didaktiske overvejelser om den virtuelle undervis-
ning. Artiklen argumenterer derneest for, at virtuel undervisning
er velegnet som skriftbdaren undervisning, hvilket er scerlig for-
malstjenligt til at sikre en undervisningsdifferentiering, da man
kan have fokus pa den enkelte elevs udfordringer og progression.
1 sidste del udfoldes styrker og svagheder ved forskellige mader
at organisere skriftlige aktiviteter i den virtuelle undervisning.
Fremgangsmdden i artiklen er med udgangspunkt i egen praksis,
og den forsoger at koble til forskellige erfaringsopsamlinger og
Jforskning i virtuel undervisning.

Hovedkonklusionen

En vellykket virtuel undervisning kreever, at undervisningen sam-
teenkes med organisering, arbejdsformer og feedback. Skrivning
giver en reekke fordele, og den virtuelle form kan dels understotte
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en variation, dels understotte nye skriveaktiviteter, som kan veere
med til at udvikle elevernes faglige sprog og faglige tenkning. Der
er dog ogsa en reekke udfordringer og dilemmaer ved virtuel skriv-
ning, da den stiller store krav til eleverne. Eleverne skal nemlig
kunne forsta og indarbejde en feedback samt kunne samarbejde
og deltage i peer feedback. Det kreever en akademisk selvdisciplin
samt deltagelses- og samarbejdskompetencer. Et andet centralt
dilemma er, hvordan man undgdr et aget arbejdspres. Feedback
bade i synkrone og asynkrone aktiviteter stiller nemlig store krav
til leererens forberedelse og evaluering.

Hvad er virtuel undervisning?

Ifolge vejledningen for undervisning, fordybelsestid og individuel
timepulje ma den virtuelle undervisning udgore 20 procent af un-
dervisningstiden. Den virtuelle undervisning forstds som under-
visning, der:

»... indebeerer, at der ikke nodvendigvis er feelles, fysisk tilstede-
veerelse af leerer og elever. Virtuel undervisning er som den ovrige
undervisningstid lcererstyret, og der skal derfor altid veere afsat en
leererressource dertil.« (Undervisningsministeriet 2017b).

Virtuel undervisning er saledes en it-medieret undervisning
med varierede former for tilstedeveerelse i tid og rum. Virtuel
undervisning daekker altsa et kontinuum af mange forskellige
former for leeringsaktiviteter:

« Tilstedevaerelse: Synkront >< asynkront

« Arbejdsform: Individuelt >< kollaborative

« Aktivitetsfokus: Procesorienteret >< produktorienteret
« Skrivefokus: Teenkeskrivning >< formidlende skrivning
Feedback: Summativ >< formativ

« Leaererrolle: Konsulent >< bedgmmer

Den virtuelle undervisning opdeles i ungdomsuddannel-
serne typisk i tre kategorier: synkron virtuel undervis-
ning, asynkron virtuel undervisning og blended learning.
I synkron virtuel undervisning ligner strukturen den daglige
undervisning. Laereren og eleverne er til stede samtidig via vi-
deokonference og/eller i dynamiske dokumenter som eksem-
pelvis Google Docs. I den synkrone undervisning vil der veere
en mulighed for interaktion, og leereren er til stede og tilgeenge-



lig i leeringssituationen. Eleverne kan fa umiddelbar feedback
eller kan komme i kontakt med leereren. Modsat er undervise-
ren ikke tilgeengelig under leeringsaktiviteten i den asynkrone
undervisning, og der er derfor ikke en direkte interaktion med
leereren i leeringssituationen. Den asynkrone undervisning kan
godt skabe ramme for en synkron leering, hvor eleverne arbej-
der sammen synkront i enten hybride rum - det vil sige i et fy-
sisk og digitalt rum - eller i digitale rum. Leeringsaktiviteterne
kan dog ogsa veere helt asynkrone, det vil sige, at eleverne ikke
arbejder med det faglige stof pa samme tid. Den asynkrone
leeringsaktivitet kan indga i en form for blended learning — en
kombination mellem synkron og asynkron undervisning. Malet
med blended learning er dog ikke blot at kombinere synkrone
og asynkrone aktiviteter, men at skabe et leeringsmiljo, hvor til-
stedeveerelsesaktiviteterne og onlineaktiviteterne tilsammen
skaber mere end bare kombinationen. Det kraever en opbyg-
ning af de asynkrone leeringsfeellesskaber, hvor der er en faglig
interaktion mellem tilstedeveerelsesaktiviteterne. Det kan veere
faglig sparring og diskussion eller mere mélrettet feedback/fe-
edforward pé faglige produkter bade eleverne imellem og mel-
lem laererne og eleverne (Olesen 2020).

Alle former for virtuel undervisning skal tilretteleegges og
udformes, s eleverne far en relevant og malrettet feedback, for
som det fremgér af vejledningen:

»Virtuel undervisning skal tilretteleegge elevernes arbejde
med det faglige stof pa en sadan mdde, at elevernes faglige
udbytte og mulighed for at fa feedback star mdl med den ov-
rige undervisning.« (Undervisningsministeriet 2017b).

Kravet om en feedback, som star mal med den evrige under-
visning, medforer, at den virtuelle undervisning skal have et
klart formuleret mal og en preecis plan for faglig feedback og
respons.

Ud fra en ren didaktisk vinkel bor den virtuelle undervisning
veelges, nér a) netop dette format faciliterer andre eller anderle-
des leeringssituationer (en variation), eller b) nar netop det vir-
tuelle format understotter leeringsmélene bedre end den ana-
loge tilstedeveerelsesundervisning (Kemp 2020 og EVA 2020).
Den virtuelle undervisning giver helt overordnet mulighed for
nye undervisningsformer, som kan fremme et flerstemmigt
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klasserum, fordi der er mange flere kommunikations- og delta-
gelsesméader. Den virtuelle undervisning abner derfor for seer-
ligt en skriftbaren kommunikation og deltagelse. Dermed kan
en virtuel tilgang veere med til at understotte udvikling af skrift-
lige kompetencer, samtidig med at den kan skabe variation.

Skriftlige aktiviteter i virtuel undervisning

Tilretteleeggelsen af virtuel undervisning med forskellige tek-
nologier, som baserer sig pa skriftlig kommunikation, har en
reekke fordele:

« Eleverne har mere tid til at reflektere

« Flere elever er aktive og kan komme til orde

« Eleverne kan give og modtage en mere konkret og preecis
feedback

+ Underviserne kan komme teettere pé elevernes leerings- og
skriveprocesser

+ De elever, som foretraekker skriftlighed frem for mundtlig-
hed, bliver tilgodeset.

(Paulsen og Taekke 2018 og Kemp 2020)

Dette giver altsa dels flere af eleverne bedre mulighed for at
deltage aktivt, dels mulighed for at arbejde malrettet med de
enkelte elevers fagsprog og forstaelse. Skrivning som kommu-
nikationsform og arbejdsredskab giver nemlig i modsaetning til
den mundtlige form en didaktisk rammesaetning, som aktiverer
eleverne; aktivering forstaet bade som det at forholde sig til, re-
flektere over og anvende faglige begreber og teori. Leereren far
derudover mulighed for at »se« alle eleverne, hvilket kan veere
motiverende for nogle elevtyper. Her kan man anerkende ele-
verne ved at tage elevernes svar op i et feellesforum eller ved at
give en preecis ros til de enkelte elever. De skriftlige aktiviteter
tilgodeser den mere introverte og usikre elevtype, som er mere
tilbageholdende i det fysiske klasserum. Det at skrive seenker
tempoet og giver plads og rum til fordybelse, og heri er en poin-
te: Der er ofte et hojt tempo med mange skift og sekvenser i ele-
vernes dagligdag. Det skriftbarne virtuelle undervisningsrum
kan séledes veere en modsaetning hertil.

Kernen i samfundsfagsundervisningen er fagets begreber og
metoder. I flere af de faglige mal indgar det eksplicit, at elever-



ne skal kunne anvende fagets terminologi og teorier til enten at
kunne forklare, pavise, argumentere for eller diskutere forskel-
lige faglige forhold (Christensen 2020 og Undervisningsmini-
steriet 2017a). Heri ligger ogsa kimen til en central udfordring,
nemlig hvordan vi kan opbygge og udbygge elevernes faglige
sprog og forstaelse. Skriftlige aktiviteter er et vigtigt veerktej,
fordi man leerer fag ved at skrive i faget. Skrivning kan anven-
des som teenkevaerktej, hvor skriveprocessen kan hjselpe med
at fastholde en tankereekke, samtidig med at den kan treene
faglig tankegang og faglig kommunikation. Skrivning kan ogsa
bruges som et formidlingsverktej, hvor eleverne producerer
tekster med fokus péa at formidle et fagligt stof gennem fagets
terminologi med forstaelse for fagets genre og stil (Krogh 2006
og Jakobsen og Krogh 2016). Bade den synkrone og den asyn-
krone virtuelle undervisning understotter begge typer af skri-
veaktiviteter.

Skrivegvelser til at opbygge en samfundsfaglig terminolog
speender bredt bade i leengde, stilladsering og faglig kompleksi-
tet. De skriftlige aktiviteter kan med fordel tilretteleegges i den
virtuelle undervisningsform med en progression i bade det fag-
lige stof og i organiseringen og rammen omkring dem.

I begyndelsen af et virtuelt forleb med fokus pa leering gen-
nem skrivning kan der saledes arbejdes med kortere sekvenser,
hvor leereren har opstillet forskellige hjeelperessourcer i elever-
nes arbejde. Hér er der er en hoj grad af stilladsering af elever-
nes arbejde. Man kan for eksempel arbejde med forskellige be-
grebsafklaringer ved hjeelp af mindmaps eller lignende.

Senere i forlobet kan der arbejdes med leengere tekst og mere
frie rammer. Dette kunne for eksempel veere argumenterende
tekster som blogindleeg eller en skriftlig diskussion enten i et
Google Docs eller ved at deltage i rigtige debatter pa internettet
i forskellige relevante fora. Det at interagere i autentiske sam-
fundsfaglige debatter, som et virtuelt modul giver mulighed
for, understotter vigtige formal i samfundsfagsundervisningen,
sasom at ege motivationen, at komme ud af klassens ekko-
kammer, at modtage autentiske kommentarer pa egne indleg
(Paulsen og Taekke 2018).

Den skriftlige form understotter elevernes faglige udvikling
og gor eleverne bedre i stand til at kunne genkalde og genkende
de faglige begreber (Krogh 2015). De mere komplekse avelser,
hvor eleverne skal anvende begreber og teori til at formidle
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deres faglige viden, sigter mod at give eleverne en storre faglig
indsigt samt en faglig refleksion over, hvordan man kan og ber
handle i forskellige situationer. Aktiviteterne sigter dermed pa
at udvikle elevernes evne til en fagligt funderet argumentati-
on og en ikke mindst fagligt funderet refleksion over forskellige
handlemuligheder (Hobel 2016).

Skriveaktiviteterne understotter, hvis de lykkes, dermed ikke
kun en faglig udvikling, men ogsa en almen dannelse af elever-
ne. Et hovedformal med samfundsfag er at fremme elevernes
lyst og evne til at forholde sig til og deltage i den demokratiske
debat. Dermed kan man tale om, at skrivning har et dobbelt
sigte — bade et sneevert fagligt og et mere alment dannende,
da mulighederne for aktiv deltagelse i den demokratiske debat
styrkes, hvis man kan opstille en sammenhgengende skriftlig
argumentation.

Organisering af den skriftlige virtuelle undervisning

Tilretteleeggelse af undervisning er teet knyttet til arbejdsformer,
ogarbejdsformerivirtuelle moduler deekker over flere forskellige
forhold i undervisningen end blot tilstedeveerelsesform. For det
forste kan vi tale om organiseringen af eleverne. De kan arbejde i
klassen, i grupper, i par eller individuelt. For det andet kan vi tale
om undervisningsaktiviteterne. De kan veere formidlingsorien-
terede, procesorienterede eller problemorienterede. Den for-
midlingsorienterede undervisningsform teenkes ofte sammen
med klasseundervisning, der har hgj leererstyring, typisk med
fokus pa aktiviteter, hvor leereren styrer gennemgangen af det
faglige stof samt faciliterer feelles opsamlinger eller diskussioner
i klassen. Den procesorienterede og den problemorienterede
undervisning samteenkes snarere med individuel undervisning
og gruppeundervisning. I disse undervisningsformer fokuseres
pé elevernes arbejds- og leereprocesser. I den procesorienterede
arbejdsform er fokus pa, hvordan eleverne leerer, og den har som
mal, at eleverne arbejder med at transformere en passiv forstael-
se til en aktiv forstdelse. I den problemorienterede undervisning
er udgangspunktet fortsat eleverne, men her er det elevernes
undren og spergsmal, der er styrende for undervisningen, som
typisk er mere induktiv i sin form. I begge undervisningsformer
centrerer aktiviteterne sig omkring eleverne og deres refleksion
og forstaelsesproces (Jakobsen og Kjeergaard 2006).



Arbejdsformerne i et skriftlig virtuelt modul egner sig seerligt
til elevinitieret bearbejdning af det faglige stof, og derfor skal
leereren overveje rammesetningen af skrivningen. En virtuel
skrivegvelse kan have hgj eller en lav styring af skriveaktivite-
terne. Skriveaktiviteter med hej styring er kendetegnet ved:

« At leereren har opstillet formal og mal
+ En stram dagsorden med klart definerede faser
« Eksplicitte krav og delmal.

Eleverne har i denne rammeseetning et begraenset udsnit af mu-
ligheder, hvor leereren til gengeeld kan styre modulets udvikling.
Skriveaktiviteter med lav styring er derimod kendetegnet ved:

« At eleverne selv er med til at definere mélet med @velsen
+ At dagsordenen er d4ben
« At eleverne selv skal opstille faser og delmal.

I en meget aben skriveovelse er det eleverne, som er styren-
de for processen og formen. Leereren opstiller her blot de helt
overordnede rammer. De mere abne skriveaktiviteter kan veere
i kortere sekvenser eller som led i et egentligt projektarbejde.

Leererens rolle i den virtuelle undervisning kan veere af for-
skellig karakter, men centrerer sig om at understotte elevernes
proces gennem enten mundtlig dialog eller skriftlig feedback i
form af chat eller kommentarer. Det betyder, at lzererrollen skif-
ter og altsa indtager forskellige positioner - fra at veere faglig
ekspert med fokus pa elevernes faglige forstéelse til at veere en
mere konsulterende rolle, der stiller &bne spergsmaél for at hjeel-
pe eleven videre i sin faglige udvikling.

I mere abne processer stilles der store krav til eleverne bade
fagligt og personligt, da det er eleverne, som i vid udstraekning
selv skal strukturere og styre skriveaktiviteten; et forhold, der
kompliceres yderligere, hvis aktiviteterne organiseres i grupper
(Beck og Gottlieb 2002).

Det er alt i alt vigtigt, at arbejdsformerne i den virtuelle
undervisning organiseres, sd den er med til at oge elevernes
muligheder for at bearbejde og reflektere over faglige tekster,
begreber, problemstillinger etc. Sddan understotter denne
udviklingen af elevernes fagsprog. De virtuelle aktiviteter skal
derfor organiseres, sa der er meget tydelige rammer, mal og kri-
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terier for feedback og sparring. Det kan gores ved, at de enkelte
elever knyttes sammen i leeringsfeellesskaber som faciliterer, at
eleverne enten far faglig sparring og feedback pa egne tekster
eller producerer dem i feellesskab. Derfor er organisering og ud-
vikling af feedback og sparring centralt i den skriftligt baserede
virtuelle undervisning,

Man ma derfor ogsé overveje, hvordan man far eleverne til at
inddrage og indoptage en formativ feedback, her forstaet som
en systematisk evaluering af leering med fokus pé forbedring og
tilpasning af den leerendes leeringsproces. Skrivegvelserne skal
organiseres, sa eleverne oplever, at den feedback og sparring,
de far, kvalificerer processen og/eller produktet. Det betyder,
at alle aktiviteter skal indteenke, hvordan feedback og sparring
kan indgé i skrive- og leeringsprocessen, sa den er relevant, kva-
lificerende og motiverende for eleverne at tage til sig og bruge.

Individuel skrivning

Den individuelle skriftlige arbejdsform gor det muligt at tage
hensyn til elevernes forskellige forudszetninger, fordi eleverne
ikke er atheengige af hinanden. Det giver mulighed for hej grad
af undervisningsdifferentiering, da aktiviteten kan tilpasses
den enkelte elevs faglige niveau og leeringsstil. Den enkelte
elev har desuden tid til at overveje, undersege og formulere sit
skriftlige produkt, mens leereren kan folge processen og fa ind-
blik i elevens forstdelse og erkendelsesproces. Det er muligt at
arbejde med bade teenkeskrivning og formidlingsskrivning, og
skriveaktiviteterne kan i begge former have et mere abent fag-
ligt fokus eller et mere lukket fagligt fokus. I en synkron tilret-
teleeggelse er det muligt at have en formativ evaluering, fordi
leereren far indsigt i, praecis hvor eleverne er henne undervejs
i processen, og derfor kan tilpasse fokus til den enkelte elev.
Leereren kan give input og feedback enten via et videoveerk-
toj eller skriftligt gennem en kommentering eller chat med
eleverne. En synkron virtuel undervisning egner sig godt til
formidlende skriveaktiviteter, fordi det hér er centralt at fa en
feedback, som kan inddrages og anvendes i den videre skriv-
ning, og derfor er der klare fordele ved en individuel skrivning
i synkrone moduler. Den synkrone skrivning giver desuden lee-
reren mulighed for at praecisere uklarheder, tilpasse aktivite-
ten lobende, samle op pa feelles problematikker eller henvende



sig til elever, som arbejder i en gal retning. Dette er velegnet til
enhver skriveproces.

Der er dog ogsa visse udfordringer ved denne undervisnings-
form. Bade blandt de fagligt steerke og blandt de fagligt svage
elever er der nogle, der let gar i std. De kommer i den synkrone
organisering til at sidde og vente pa leererens input eller feed-
back, hvilket betyder, at deres arbejde bliver mindre effektivt
eller maske overfladisk og hurtigt lavet. Eleverne vil typisk have
behov for input og sparring i de samme faser af deres skrive-
proces, og dette medfarer spidsbelastningsperioder for lere-
ren. Det er en klar udfordring at na omkring alle elever med en
anerkendende og kvalificerende dialog om elevens proces eller
produkt. En lesning er at vejlede eleverne i mindre grupper, sa
feedbacken bliver mere generel og mindre tilpasset den enkelte
elev. Det lgser tidsproblemet, men gér ud over undervisnings-
differentieringen.

I den asynkrone individuelle skrivning vil rammerne som i
den synkrone veere fleksible, og man vil opné mange af de sam-
me fordele. Den asynkrone tilretteleeggelse kan desuden bedre
end den synkrone udvikle elevernes selvsteendighed, fordi den
kraever, at eleven selv er styrende i processen samt er bevidst
om malet med aktiviteten. Dertil kommer, at en asynkron in-
dividuel skrivning ikke medferer samme tidspres pa leereren i
skriveaktiviteten, der kan leese og kommentere uden at have
elever, der sidder og venter imens. Her opstéar nogle andre di-
lemmaer: Har man som underviser tid til at rette en masse eks-
tra opgaver? Og hvordan forholder eleverne sig til feedback gi-
vet asynkront? Det er nemlig en udfordring ved den asynkrone
undervisningsform ved individuel skrivning, at man ikke kan
péavirke leeringsprocessen, imens de sidder og skriver. Rammer-
ne og formen kan ikke justeres og skal veere sa tydelige og klare
pé forhand, at eleverne selv kan ga til opgaven. Det stiller store
krav til leererens forberedelse samt store krav til elevernes di-
sciplin og selvmotivation.

Formativ evaluering virker saledes mest motiverende, hvis
eleverne har mulighed for at indarbejde laererens respons som
en feedforward i deres proces, og det kan veere vanskeligt at
fa eleverne til at forholde sig til en forsinket respons. Eleverne
peger selv pa, at feedback virker motiverende og fastholdende,
hvis det enten kan vaere med til at forbedre deres arbejde eller
veere med til at bekreefte, at de er pa rette vej (Haugaard 2020).
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Styrken ved den individuelle virtuelle skrivning er helt over-
ordnet, at den kan skabe rammerne for en undervisningsdif-
ferentiering, som ellers er vanskelig at etablere i et fysisk og
analogt klasserum, at den fremmer hoj elevdeltagelse og selv-
steendiggorelse, og at leereren har mulighed for at veere teet pa
elevernes leeringsproces og faglige forstaelse. Den storste ulem-
pe ved denne undervisningsform er, at leereren er meget pres-
set pa tid.

Individuel skrivning i dialog med andre elever
og gruppeskrivning

Organisatorisk kan den individuelle skrivning kobles sammen
med peer feedback eller ved at lave skriveovelser i par og grup-
per frem for individuelt. Der er flere fordele ved at koble elever-
nes individuelle skrivning sammen i leeringsfeellesskaber.

Koblingen mellem forskellige organiseringsformer skaber en
variation, som er vigtig for motivationen. Dertil kommer, at den
faglige dialog imellem eleverne har en reekke potentialer. For
det forste kan det fastholde elevernes motivation og tro pa sig
selv (Haugaard 2020). For det andet kan det styrke den faglige
udvikling og forstaelse. Eleverne skal bade modtage og give pe-
er-respons, hvilket skaber et dobbelt »loop«, der understotter
leering og refleksion over egne og andres tekster. Ifolge Steen
Beck styrker peer-processen en reciprok og gensidigt forsteer-
kende erkendelsesproces mellem fremmediagttagelse og selvi-
agttagelse, da modtageren afrespons far et »udefra«-blik, mens
respons-giveren kan bruge den systematiske iagttagelse i eget
arbejde (Beck og Rerdam Thom 2017). For at peer-respons skal
virke er det vigtigt, at responsen er tilrettelagt, sd den aktivt in-
volverer eleverne. Sdledes kan de tage hejde for responsen og
veere i stand til at evaluere sig selv og forsta, hvordan responsen
kan bruges (Krogh 2007).

Det at organisere skrivningilese leeringsnetveerk elleri egent-
lige grupper, altsa som samskrivning, giver laereren mere tid til
at deltage i responsen. Organisering af samskrivning kreever
dog yderligere styring, koordinering og en tydeligere ramme-
seetning end den individuelle skrivning. Der skal veere en meget
preecis plan for, hvornér eleverne skal interagere, og en preeci-
sering af hvordan. Er der tale om en egentlig peer-proces, hvor
eleverne giver input pa hinandens tekster, er det vigtigt at pree-



cisere fokuspunkter og rammer for elevernes respons. I synkro-
ne moduler vil leereren kunne deltage og korrigere aktiviteterne
og styre processen. Skrivning i grupper og leeringsnetveerk har
nogle af de samme fordele som den individuelle skrivning, seer-
ligt hoj elevaktivitet. Gruppearbejde og andre leeringsnetveerk
understotter dels en dybere faglig leering, dels elevernes kom-
petence til at udvikle forskellige strategier i samspil med andre.
Dertil kommer, at eleverne i mindre grad er overladt til sig selv.
Det at kunne fa bekreeftelse pé at veere pa rette vej eller at fa
fagligt input kan for nogle elever styrke motivationen. For nog-
le elever kan det desuden virke mindre sérbart at fa feedback
fra andre elever end fra leereren, da leereren altid er i en dob-
beltrolle som konsulent og bedemmer (Beck og Rerdam Thom
2017). En anden gruppe af elever vil omvendt vaere udfordret af
den mindre interaktion med leereren. De mister motivation, da
de hellere vil anerkendes aflzereren eller har behov for en faglig
kvalitetssikring fra leereren (Teekke og Paulsen 2018).

Der er da ogsa en raekke udfordringer ved at lave skrivegvel-
ser i en gruppeorganisering. Eleverne kan ikke uden en forud-
gaende treening og ovelse indgé i hverken lgsere leeringsfeelles-
skaber eller i egentlige gruppeskriveovelser, da det stiller store
krav til deres faglige og sociale kompetencer.

I en asynkron undervisning, hvor eleverne skal samarbejde,
kraeves en hoj disciplin og derfor meget modne elever, og sam-
arbejdet vil veere relativt komplekst, da det alene sker skriftligt.

En variant af den asynkrone virtuelle undervisning er en
form, hvor elever sidder sammen synkront for eksempel pa
skolen. Denne form stiller stadigveek store krav til elevernes
samarbejdskompetencer, men det er lettere at samarbejde i
et fysisk rum, hvor kommunikationen mellem deltagerne sker
mundtligt og ogsa kropsligt.

Det taler for, at mere asynkrone aktiviteter i leeringsfeelleska-
ber skal teenkes ind i en progression, hvor eleverne skal have
treenet basale samarbejdskompetencer, for de kastes ud i asyn-
krone samarbejdsrum. Det vil for eksempel veere oplagt at lave
en reekke af skrivegvelserne i en synkron form inden. Det asyn-
krone samarbejde kan ogsé medfore, at en gruppe af eleverne
vil veere udfordret af de lese rammer og kan have sveert ved at
fastholde en aktiv deltagelse.

Et samarbejde i et synkront rum er mindre kompliceret.
Leereren kan her bedre styre leeringsfaserne og give en »her og
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nu«-feedback, fordi eleverne arbejder i grupper. Det vil ogsa
veere muligt at stoppe processen og for eksempel tage fat i et
eller to elevsvar i en feelles dialog. Den form betyder dog, at den
enkelte elev ikke nedvendigyvis far det input, vedkommende har
behov for, for at opna en optimal udvikling.

Konklusion

God virtuel undervisning forudseetter, at aktiviteterne har den
rette balance mellem den faglige sveerhedsgrad, kompleksitet i
arbejdsformer, elevselvstaendighed og elevernes forudseetnin-
ger for at kunne deltage og tage ansvar for de skriftlige aktivi-
teter. Derfor er det nodvendigt at teenke den virtuelle under-
visning ind i en progression, sd man sikrer, at eleverne har de
nodvendige forudsaetninger bade fagligt, socialt og studiemees-
sigt. Bdde synkront og asynkront tilrettelagte skriveavelser er
brugbare didaktiske tilgange, der kan fremme elevernes faglige
kompetencer, det vil sige deres opmeerksomhed, forstaelse og
evner til at anvende faglige begreber og teori relevant og sik-
kert. Disse aktiviteter vil ogsa veere med til at treene vigtige
almene kompetencer. Den virtuelle undervisning med fokus
pé skriftlige aktiviteter understotter et undervisnings- og lee-
ringsmilje bygget op om formativ feedbackpraksis med meget
tydelige krav og kriterier. En central udfordring i den virtuel-
le undervisning handler derfor ogséd om feedback. Her er flere
udfordringer. Den farste er selve organiseringen: Hvordan og
hvornar skal der gives en feedback, s& den opleves relevant og
hjeelper eleverne videre i den faglige udvikling? Den neeste er
paedagogisk. Det er sveert bade at modtage og give feedback,
som udvikler ens faglige forstaelse og refleksion. Det stiller sto-
re krav til eleverne og til leerernes rammesaetninger. Den prak-
sis, leereren og elever benytter i det fysiske rum, kan nemlig ikke
umiddelbart overfores; vi mangler den nonverbale kommuni-
kation, tonefald og fornemmelsen af hinanden i nogle af de
virtuelle undervisningsformer. Den virtuelle undervisning kan
til gengeeld rammeszette relevante skriveaktiviteter pa andre
mader end den fysiske undervisning og tilbyder dermed andre
undervisningsformer og flere muligheder for elevaktiverende
arbejdsformer. Dette kan oge motivationen og det faglige ud-
bytte hos eleverne.
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VIRTUEL UNDERVISNING

Abstract

Nar virtuel undervisning
virker

ANNE BIRGITTE VEDERS®@

Virtuel undervisning krcever en anden didaktisk tilgang til sam-
Jfundsfagsundervisningen end den fysiske klasserumsunder-
visning. Iscer hyppig sekvensering, fysisk beveegelse, vejledning,

virtuelle grupperum, virtuelle besog af eksterne geester, brug af
podcasts og andre medier styrker den virtuelle undervisning.

Virtuel undervisning kan skabe et rum for leering, hvor man som
underviser far mulighed for at komme teettere pa elevernes lcere-
proces. Men det kreever en synkron tilgang, hvor leereren er virtu-
elt tilgeengelig for eleverne, og undervisningen tilretteleegges med
tydelige leeringsmadl, succeskriterier og fokus pa direkte feedback.

Under og efter nedlukningen gennemforte jeg, som en del af et
storre evalueringsarbejde pd Rungsted Gymnasium, evalueringer
af elevernes udbytte af den virtuelle undervisning, ved hjeelp af
sporgeskemaer i Lectio til gymnasiets elever og lcerere. Derudover
Jforetog jeg fire fokusgruppeinterview med elever om deres virtuel-
le undervisning generelt og deres virtuelle SRP-forlob. Her deltog
elever fra alle klasser og argange.

Evalueringerne fokuserede pd modulernes undervisningsformer,
sekvensering, leeringsmal, skriftlighed og mundtlighed. Det er der
kommet nogle speendende betragtninger ud af, som sammenholdt
med SDUs landsdcekkende undersagelse af virtuel undervisning i
Soraret 2020 (https://www.sdu.dk/da/nyheder/forskningsnyheder/
gymnasieelever-savner-skolehverdagen og gymnasieforskning nr.
19) ogsa vil blive inddraget her.

Pa baggrund af disse evalueringer, egen praksis med virtuel
undervisning og refleksioner har jeg udarbejdet nedenstdaende ar-
tikel. Her vil du kunne lcese en reekke didaktiske overvejelser og
bud pa idéer til virtuel undervisning i samfundsfag, sa det skaber
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leeringsudbytte og motivation hos eleverne. Jeg var som resten af
landets lerere udfordret i begyndelsen af den virtuelle undervis-
ningsperiode, jeg lavede ddrlig undervisning, og leringsudbyitet
var lavt. Jeg fandt langsomt frem til sekvenser, avelser og fagligt
indhold, der fungerer til den virtuelle undervisningsform. Denne
artikel har primeert fokus pa positive udfald af virtuel undervis-
ning.

Asynkron eller synkron virtuel undervisning

Den virtuelle undervisning kan leegge op til asynkron under-
visning, hvor man opstiller opgaver, som eleverne besvarer og
underviseren pé et andet tidspunkt kommenterer. Leeringsud-
byttet af udelukkende asynkron undervisning bliver i leengden
darligere end udbyttet af klasserumsundervisning. Flere elever
i mine evalueringer gav udtryk for, at de manglede leerernes
tilstedevearelse, som denne 2. g-elev: »Lige nu, under alt det
her corona, foler jeg personligt, at jeg er min egen lcerer, og at jeg
selv skal opleere mig selv. Det synes jeg ikke er godt.« (Sporgeske-
maundersogelse i Lectio, Rungsted Gymnasium, juni 2020).
Det skyldes nedvendigheden af feedback og relationer for lee-
ring. Relationer bruges som traedesten til naeste udviklingszone
(Vygotsky) eller som katalysator for passende forstyrrelser til
leering. Derfor kan det synkrone virtuelle arbejde klart anbe-
fales.

Sekvensering

Overvejelser om elevernes mulighed for at tilegne sig viden om
stoffet og kompleksiteten i stoffet bor indga i tilretteleeggelsen
af forlebene. Det kan vare en fordel at arbejde med mindre
komplekse forlgb, hvor elever i forvejen har en faglig selvtillid,
som der kan bygges videre pa. Flere elever gav i mine evaluerin-
ger udtryk for, at det var sveert at tilegne sig nyt stof, medmin-
dre leereren var fuldt tilgeengelig og lavede virtuel tavleunder-
visning i form af videoer, lyd eller direkte.

For at skabe et feelles leeringsrum kraever det, at vi pé en el-
ler anden vis disciplinerer rummet til et leeringsrum, men dette
besvaerliggores i den virtuelle undervisning. Fuldstaendig lav-
praktiske regler som at have tej pé, veeret staet op og teende
sit kamera kan sammen med en feelles opstart pa en virtuel



platform (teams, zoom etc.) skabe en feelles ramme for leerings-
rummet. Ved at starte sammen i ét virtuelt leeringsrum, med
kort gennemgang af modulets leeringsmal, far eleverne mulig-
hed for at sperge ind til uklarheder. Igennem mine fokusgrup-
peinterview fremgik det, at flere eleverne oplever, at de ved vir-
tuel undervisning bliver mere klar over, hvad de ikke forstér, og
derfor bliver bedre til at sperge om hjeelp. Samtidig er eleverne
ikke neer sa bange for at falde igennem i klassen, da de virtuelt
kan have sveert ved at afleese de andre elever. Flere elever til-
kendegiver, at de ved virtuel undervisning foler et storre ansvar
for egen leering og er mere bekymrede for, at de ikke kan folge
med. Den mere umiddelbare tilgang til egne svagheder er en
fordel ved den virtuelle undervisning, som gor tilrettelaeggelsen
af hver enkelt elevs leering lettere.

Det skal ikke altid veere sjovt at leere, men virtuelle moduler
bliver ifalge eleverne ofte for kedelige. En elev skriver: »/eg har
brug for flere kreative opgaver i undervisningen, da jeg synes, man
leerer meget bedre af varieret undervisning.« (Spergeskemaun-
dersogelse i Lectio, Rungsted Gymnasium, juni 2020). Eleverne
oplever, at mange moduler er ensformige, lange og meget stil-
lesiddende. For at undgé dette kan man lave sma ovelser, der
minder om gvelser fra klasserummet, som eleverne er trygge
ved. Det faglige udbytte er maske ikke sa stort, men eleverne
oplever lidt variation og far kontakt med hinanden. Det kan
veere walk and talk med en virtuel platform som Facetime,
Teams, Skype eller Google Meet i par, hvor de gar en tur rundt
om deres hus, mens de taler om lektien, fagbegreber, ideologier,
det skonomiske kredsleb og andet. Det giver eleverne en pau-
se fra skeermen og veerelset, mens de oplever andre elever i et
lidt mere frit forum. Til »feelles« gature kan ogsé anbefales pod-
casts med for eksempel pkonomiske taenkere, social ulighed el-
ler andet. Bade fag-faglige podcasts og case-podcasts er gode.
Indholdet kan ofte erstatte almindelig tavleundervisning eller
videoklip og artikler. Eleverne kan ogsa selv producere pod-
casts pa deres gature, for eksempel redegorelser for modeller,
teorier m.m. Gaturene giver ogsa en lille mulighed for at styrke
det sociale i klassen og mindske den ensomhed, mange elever
har oplevet under nedlukningen. https://portal findresearcher.
sdu.dk/en/clippings/ny-unders%C3%B8gelse-unge-er-mere-
ensomme-end-f%C3%B8r-corona-for%C3%A6ldre-erst
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Aktualitet, opleeg og geester giver en fornyelse og aktualitet i
undervisningen og kan klart anbefales. Ofte kan politikere og
opleegsholdere nemmere deltage i debatter virtuelt og kortva-
rigt end komme ud pa skolen. Gaester og oplegsholdere kan
inddrages bade live i modulet og gennem video til klassen. Det
fungerer dog bedst synkront, eleverne finder det mere vedkom-
mende, og dialogen er at foretrackke. Flere foreninger og orga-
nisationer tilbyder ogsé sterre arrangementer til undervisnin-
gen. De storre arrangementer pd tveers af klasser med opleeg
og gruppearbejde kan fungere fint, men kraever steerk leerersty-
ring, da eleverne ikke altid foler en forpligtigelse over for de an-
dre elever eller arrangorerne ( fokusgruppeinterview, Rungsted
Gymnasium, juni 2020). Eleverne kan ogsa vaere bekymrede for
at sige noget i et stort feelles forum.

Sekvenser med skrivning fungerer helt optimalt virtuelt. En
individuel skriveovelse kan efterfolgende deles med hele klas-
sen pa skeermen, sa alle kan leese elevens skriftlige produkt og
rette det i feellesskab. Her fungerer den virtuelle undervisning
fint, og leeringsudbyttet er stort for eleverne, da de i feellesskab
bliver opmerksomme péa succeskriterier og forbedringspoten-
tialer. Skeermen og muligheden for at dele skeermene giver for-
bedret leeringsmuligheder pa skrift.

Samarbejde og gruppearbejde

Relationer og det fysiske klasserum er beerende elementer i min
daglige undervisning, hvor stillesiddende klasserumsundervis-
ning primeert bruges i fordybelsessekvenser. Forberedelse af de
virtuelle moduler kraever derfor en anden didaktisk tilgang til
brugen af det fysiske rum og brugen af relationer ileereprocessen.

Relationerne i klasserummet mellem leerer og elev er en dy-
namo i leeringsprocessen (Gerlach 2007). Det er velkendt fra
Piaget, Vygotsky, Lave og Wegner (Beck 2011) og Hattie (2015),
at samarbejde gennem elev-elev- og lerer-elev-relationen i
bade klasserummet og i velfungerende gruppearbejde giver lee-
ring. Disse relationer og ikke mindst leeringsudbyttet kan kom-
me under pres i den virtuelle undervisning, fordi tilgeengelighe-
den og fornemmelsen af andre kan svaekkes gennem skeermen.
Derfor skal man skabe nye rammer for, at disse relationer igen
kan fungere som en primus motor i leereprocessen.



Rammerne for et velfungerende virtuelt gruppearbejde kree-
ver klar leererstyring, for at undgé for meget spildtid med at
»medes« pa eksempelvis Messenger, Onenote eller Lectio. Det
er muligt at oprette grupperum pa langt de fleste platforme,
som Google Meet, Teams, Onenote og Zoom. Her kan man op-
rette faste grupperum, hvor grupperne kan »medes« i gruppe-
arbejdet. Det giver eleverne et professionelt sted at »medes,
og man kan som underviser deltage i alle rummene og fa et
indblik i gruppernes samarbejde - bade form og faglighed.
Gennem virtuelle grupperum og individuelt arbejde kommer
man teettere pa elevernes leereproces. Det bliver meget tydeligt,
hvornar eleverne har faglige vanskeligheder, kneekker koderne
eller giver helt op. Dette giver en unik mulighed for at kunne
hjzelpe eleverne i deres leereproces, hvor man kan stotte direkte
i processen. Eleverne oplever, at man er teettere pa deres arbej-
de og mere tilgeengelig (Fokusgruppeinterview, Rungsted Gym-
nasium, juni 2020).

Relationer og vejledning

Den virtuelle undervisning kan seette de fagligt svage elever af.
De kan komme for langt bagud og mangle faglig stotte fra un-
derviseren og de steerkere elever. I det fysiske klasserum bliver
deres faglige udfordringer tydelige og nemme at g til, men af-
standen pa skeermen kan frygtes som en afstand til de svageste
elever. Men faktisk har den virtuelle undervisning her en styrke.

Lobende virtuelle samtaler med eleverne giver et brugbart
indblik i deres faglige stasted. Iseer hvis eleverne virker usikre
pa det faglige forleb, kan individuelle samtaler styrke deres fag-
lige selvtillid, og en mere individuel tilrettelagt undervisning
bliver mulig.

Den virtuelle undervisning kan have en positiv effekt pa ele-
vernes mod til at sperge ind til faglige udfordringer og efter
hjeelp. Det kan der naturligvis veere flere grunde til - de kan
have uanede maengder tid til skolearbejde, eller de kan have folt
sig »teettere« pa underviseren. Nar eleverne oplever nemmere
tilgeengelighed, kontakter de pludselig underviserne, nar det
passer i deres laereproces. Det giver underviseren god viden om
elevernes faglige standpunkt og udviklingspotentiale. Det kan
gore forberedelsen nemmere, men ogsd mere omfangsrig, da
muligheden for differentiering bliver tydeligere.
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Den ogede direkte kontakt mellem elev og laerer kan vaere
brugbar i vejledningssituationer. Individuel virtuel kontakt
gennem Skype, Facetime, Teams, Zoom, Google Meet med ele-
verne i skriveprocessen muligger mere individualiseret vejled-
ning i bade samfundsfagsopgaver og i SRP-fasen. Den virtuelle
dimension giver mulighed for hyppige kontakter og adgang til
deres skriveproces i fordybelsesarbejdet. Herved kan undervi-
seren hjeelpe med de skriftlige samfundsfagsafleveringer og SRP
i deres arbejdsrum. Det gor det muligt at afkode elevernes van-
skeligheder, og elevernes evner til at anvende genrer og faglig-
hed synliggares. Elevernes tilbagemelding pa virtuel vejledning
er meget positiv, de foler sig hjulpet og udfordret af den teette
kontakt i skriveprocessen i bade samfundsfag og SRP-sammen-
heaenge. Eleverne mener, den teette kontakt og tilgeengelighed
giver dem et fagligt udbytte (Fokusgruppeinterview, Rungsted
Gymnasium juni 2020).

Eleverne pa landsplan efterlyser mere feedback og feed-
forward (Qvortrup 2020). Den virtuelle undervisning kan have
gjort eleverne bevidste om deres egen laereproces, samtidig
med at succeskriterierne kan veere uklare. Ved fysisk undervis-
ning er de vant til direkte adgang til leerer eller kammerat i et
lokale, som de normalt ogsa sparrer meget med (Hattie 2015).
Derfor kreever virtuel undervisning, at leereren er tilgeengelig
med tydelig styring og opfelgning pa det arbejde, der er lavet
individuelt eller i grupperummene.

Differentiering

Den virtuelle adgang til elevernes laereprocessen giver forbed-
ret mulighed for differentiering. Det skaber en bedre mulighed
for at differentiere eleverne lobende i forskellige sekvenser og
faglige niveauer. Elever kan meget nemt rykkes til andre grup-
per og opgaver hurtigt, sa differentiering bliver mere dynamisk.
Hvis en elev eksempelvis viser udfordringer i et gruppearbej-
de, kan eleven rykkes til et mere redegerende grupperum med
oget leerersupervision. Nar eleven har opnéet mestring af det
redegorende niveau, kan eleven rykke videre til et undersogen-
de grupperum. Det kraever tilveenning for elever og underviser,
men er mere effektivt end i det fysiske klasserum.



Karaktergivning

»Bedpre retningslinjer om karakterer - er det her bare lige en pau-
se fra karaktergivning, og skal vi bare lcere noget, eller bliver vi be-
domt?« (Spergeskemaundersogelse i Lectio, Rungsted Gymna-
sium, juni 2020). Dette citat rummer den usikkerhed, mange af
eleverne har. De er uklare pa, hvordan og hvornar de bliver be-
demt, nar der arbejdes virtuelt. Mange elever fremforte i bade
interview og spergeskema en stor usikkerhed om, hvordan de
kunne forbedre deres karakterer, og mange efterlyser mere tyde-
lighed omkring &rskarakterer. En lgsning er individuelle samta-
ler, som denne elev skriver: » Har brug for at fa nogen samtaler
med lcererne sd jeg ved hvor jeg ligger, nu nar drskaraktererne bety-
der sa meget nu.« (Spergeskemaundersegelse i Lectio, Rungsted
Gymnasium, juni 2020). Jeg atholdt mundtlige proveeksamener
med mine 2. g'ere, det var ikke en succes og stressede eleverne
unedigt. Samtidig mente flere elever efterfolgende, at denne pro-
veeksamen skulle teelle meget i den endelige arskarakter. I stedet
er tilbagevende samtaler om bade succeskriterier og feedback,
som vi kender fra klasseundervisningen, at foretraekke.

Taksonomiske niveauer

Diskussionsniveauet er samfundsfags dna - dels gennem de
faglige mal, dels som didaktisk greb. Desveerre er det taksono-
miske diskussionsniveau sveert at opna mundtligt i den virtuel-
le form, mens det redegorende niveau og det undersggende ni-
veau er nemmere virtuelt. Skeermen, afstanden, lydforsinkelse
m.m. vanskeliggar reelle virtuelle diskussioner, som vi kender
dem fra klasselokalet. Det er klart, at diskussionsniveauet er
med til at gare undervisningen inspirerende. Som Ane Qvor-
trup skriver, eger virtuelle diskussioner elevernes motivation
og folelsen af samhorighed under hjemsendelser (gymnasie-
forskning nr. 19). Den mundtlige diskussion kan faciliteres og
korrigeres i de sma grupperum, hvor der er mere tillid mellem
eleverne. En felles klassediskussion kreever klare spilleregler
med taleraekke, synlige sporgsmaél, og at eleverne patager sig
en faglig argumentation, hvilket jo — rent fagligt — er en styrke.
Desveerre bliver disse diskussioner mere praeget af redegorende
argumentationer end reelt diskussionsniveau, og eleverne sav-
ner de sjove diskussioner og synes, det hele bliver meget meka-
nisk (Fokusgruppeinterview, Rungsted Gymnasium, juni 2020).
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Konklusion

For at fa succes med virtuel undervisning i samfundsfag kraeves
nye didaktiske overvejelser.

Konkrete synkrone sekvenser med tydelige leeringsmaél, suc-
ceskriterier og feedback skaber de bedste rammer for virtuel
undervisning. Virtuel undervisnings storste styrke er, at man
far et teettere kendskab til elevernes faglige stasted, udfordrin-
ger og forbedringspotentiale, da man kommer teettere pé ele-
vernes leereproces ved at folge dem gennem skaermen - béade

skriftligt og mundtligt.
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VIRTUEL UNDERVISNING

Abstract

Fra vilkar til valg.

Et praksisnzert blik pa
virtuel undervisning
som mulighedsrum

MARIE BORREGAARD VINTHER

Artiklen leegger ud med at pdvise generelle rammebetingelserne
Jforvirtuel undervisningi den danske gymnasieskole. Pa baggrund
af forskningsresultater fira to undersogelser af den virtuelle under-
visning under coronanedlukningen undersoger artiklen, hvordan
det er gaet med den virtuelle undervisning, og artiklen peger pa
et behov for aget variation i arbejdsformerne i undervisningen.
Artiklen undersoger status pa virtuel undervisning i samfunds-
fag, og det er artiklens pdstand, at der er behov for flere didakti-
ske refleksioner og diskussioner. Artiklen gor sig nogle didaktiske
overvejelser om fagets traditionelle leeringsrum og argumenterer
Jor, at disse kan styrkes gennem anvendelse af en e-didaktisk over-
vejelsesmodel. Afslutningsvis konkluderer artiklen, at der er be-
hov for flere generelle fagdidaktiske refleksioner og diskussioner
om virtuel undervisning og virtuelle arbejdsformer, og at faget bor
styrke disse.

Rammebetingelser og realiteter

I bekendtggrelsen aflovom de gymnasiale uddannelser hedder
det i kapitel 1, stk. 2, at eleverne »skal opnd fortrolighed med at
anvende forskellige arbejdsformer og opna evne til at fungere i et
studiemiljo, hvor kravene til selvsteendighed, samarbejde og sans
Jfor at opsage viden er centrale«. I samme bekendtgerelse hedder
det i kapitel 3, § 29 stk. 6, at eleverne »skal opnad digitale kom-
petencer« og »indgd i digitale feellesskaber«. Derudover neevnes
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i overordnede termer, at eleverne skal leere at sege informati-
on, forholde sig kritisk og skabe digitale produkter. Af lovbe-
kendtgerelsen fremgéar saledes ikke direkte, at der skal forega
egentlig virtuel undervisning. De fornaevnte produktformer og
leeringsaktiviteter kan uproblematisk afvikles i traditionel klas-
se- og holdundervisning, som er den gymnasiale undervisnings
primeere organisationsform.

Zoomer man til gengeeld ind pé selve bekendtgerelsen om
de gymnasie uddannelser, fremgar det af kapitel 1, § 2, at in-
stitutionen i studieretningsforlebet kan lade op til 20 procent
af undervisningstiden i hvert fag veere virtuel. Ved virtuel un-
dervisning forstds jevnfor bekendtgerelsen »undervisning,
der ikke forudscetter samtidig fysisk tilstedeveerelse af leerer og
elever«. Saledes synes rammebetingelserne for at arbejde ind-
gdende med virtuel undervisning at veere pé plads i en ung-
domsuddannelse, der generelt vil fremme elevernes digitale
dannelse. Imidlertid melder sig spergsmalet, om eleverne pa
ugebasis omtrent en ud af fem skoledage har oplevet at modta-
ge virtuel undervisning - og dette vel at maerke i en pree-coro-
na-tid.

En undersogelse foretaget af eVidenCenter, Det Nationale
Videncenter for e-leering i samarbejde med Teenketanken DEA
viser, at 76 procent af de adspurgte leerere forud for coronane-
dlukningen havde anvendt digitale redskaber i den fysiske un-
dervisning, mens blot 18 procent af de adspurgte leerere havde
gennemfort forleb udelukkende gennem fjernundervisning.
Det indikerer, at der har veeret en relativt spinkel anvendelse af
virtuel undervisning, til trods for at rammebetingelserne for-
melt set har veeret til stede.

Erfaringer med virtuel undervisning

Som konsekvens af covid-19-smittespredning besluttede stats-
minister Mette Frederiksen den 11. marts 2020 en sakaldt
nedlukning af det danske samfund. En nedlukning, der ogsa
indebar generelle skolenedlukninger, og som efter to dage re-
sulterede i, at virtuel undervisning for danske gymnasieelever
og -leerere jeevnfor nedbekendtgerelsen var et vilkar og ikke et
didaktisk valg. Med neermest dags varsel matte leerere og ele-
ver kaste sig ud i at navigere pa diverse virtuelle platforme, og
for manges vedkommende fortsatte den virtuelle undervisning



neesten skolearet ud. Hvordan oplevede elever og leerere dette
vilkar, og hvad er det veesentlige udbytte heraf?

I en undersogelse af gymnasieelevernes oplevelse af coro-
naundervisningen drager professor Ane Qvortrup fra Center
for Gymnasieforskning ved Syddansk Universitet nogle konklu-
sioner, der har relevans for de fremadrettede refleksioner over
virtuel undervisnings muligheder og begreensninger.

Undersogelsen konkluderer blandt andet, at eleverne i hoj
grad oplevede en opgavelosningscentreret undervisning, og at
de samtidig savnede feedback pa deres arbejde. Hvad de moti-
vationelle aspekter angik, oplevede mange elever, at undervis-
ningen ikke havde hgj kvalitet (Qvortrup 2020). Qvortrup peger
endvidere p4, at der er en sammenhang mellem oplevelsen af
kvalitet og variation i undervisningen. Hun anerkender den
leeringsmeessige udfordring og understreger samtidig, at un-
dervisning, der er planlagt til at skulle afvikles under normale
undervisningsformer, ikke blot lader sig overfore til et digitalt
forum (Haugaard 2020).

Om end undersogelsens konklusioner drages pa baggrund
af et solidt datagrundlag, er det veerd at bemaerke, at dataind-
samlingen er afsluttet den 20. april 2020. Der er derfor tale om
et ojebliksbillede fra coronanedlukningens forste fase, der for
elever og lerere var en tid med en undervisningsvirkelighed,
man ikke tidligere havde stiet i. Hverdagen med virtuel under-
visning var saledes ikke et valg, men et vilkar. Det faktum, at
der er tale om et ojebliksbillede, eendrer dog ikke pa, at under-
sogelsens resultater er veerd at tage til efterretning og integrere
i en diskussion om muligheder og begreensninger i fremtidige
refleksioner om virtuel undervisning i samfundsfag,

Det samme geelder undersegelsesresultaterne fra en under-
sogelse foretaget af eVidenCenter, Det Nationale Videncenter
for e-leering i samarbejde med Teenketanken DEA (2020). Den-
ne undersogelse konkluderer blandt andet, at fjernundervis-
ningen har veeret mere ensformig end den ordinzere undervis-
ning, og at det har haft betydning for elevernes leeringsudbytte.
60 procent af eleverne oplever et mindre eller forringet leerings-
udbytte, mens det for leerernes vedkommende er 70 procent.
Dertil kommer, at eleverne under den virtuelle undervisning
har folt sig udfordret med hensyn til motivation, koncentration
og trivsel (DEA og eVidenCenter 2020).

Ifolge Syddansk Universitets forskningsprojekt Reform 2017

POLIS - TIDSSKRIFT FOR SAMFUNDSFAGSDIDAKTIK

51



FRA VILKAR TIL VALG.

52

viste undersegelser foretaget allerede forud for hele covid-19-si-
tuationen, at undervisning, der involverer digital teknologi, er
den form for undervisning, hvor der blandt gymnasiernes ele-
ver og leerere er storst uenighed om leeringsudbyttet. 51 procent
af leererne, altsé lige godt og vel halvdelen, vurderer, at der er
et stort leeringsudbytte, mens 80 procent af eleverne erklaerer
sig positive over for leeringsudbyttet ved digitale arbejdsformer
(Syddansk Universitet 2020).

Samlet set kan alle undersogelsesresultaterne bruges til at
synliggare et generelt behov for didaktiske overvejelser om fjer-
nundervisningens og e-leeringens didaktik. Sammenfatter man
endvidere nogle af de centrale konklusioner fra de naevnte un-
dersogelser om virtuel undervisning under coronanedluknin-
gen, kan fremadrettede didaktiske overvejelser, der sigter mod
at forbedre den virtuelle undervisning, med fordel fokusere pa
negleord som »variation i arbejdsformer«. Men forst et blik pa,
hvordan det i det hele taget forholder sig med den virtuelle un-
dervisning i samfundsfag.

Status pa virtuel undervisning i samfundsfag

75 procent af de adspurgte elever og laerere i DEA og eViden-
Centers undersogelse af fjernundervisning under coronaned-
lukningen vurderer, at samfundsfag er egnet til fjernundervis-
ning. Relativt set har faget en hoj score, idet samfundsfag i en
egnethedsvurdering indtager en sjetteplads ud af 21 fag. Altsa
vurderer elever og leerere, at faget har et potentiale for fjern-
undervisning.

Kaster man et blik pé leereplanen for samfundsfag A - stx
2017, finder man afsnit i afsnit 3.1 de didaktiske principper i
faget. Vel vidende at op til 20 procent af undervisningen i stu-
dieretningsfaget jeevnfor bekendtgerelsen kan afvikles som
virtuel undervisning, er det tankevaekkende, at leereplanen for
samfundsfags didaktiske principper ikke eksplicit forholder sig
til denne mulighed. Det er ligeledes tankevaekkende, at heller
ikke samme leereplans afsnit 3.2 om arbejdsformer forholder
sig til virtuel undervisning. Forst i leereplanens afsnit 3.3 om it
neevnes digitale veerktojer, men primeert som en ressource, der
»anvendes i undervisningen til at stotte og supplere de faglige mdl
og den peedagogiske proces« (Leereplan, Samfundsfag A - stx,
2017).



Man kan overveje, om faget med denne formulering overve-
jende reducerer arbejdet med it og virtuel undervisning til et
redskabsorienteret anliggende og ikke et didaktisk mélisig selv.
Denne overvejelse understottes af indholdet i Vejledningen til
Samfundsfag A - stx, juni 2020, idet hverken afsnit 3.1 om di-
daktiske principper eller afsnit 3.2 om arbejdsformer eksplicit
forholder sig til virtuel undervisning eller virtuelle arbejdsfor-
mer. Det skal dog retfeerdigvis understreges, at vejledningens
afsnit 3.3 om it forholder sig til brug af it og it-veerktojer i un-
dervisningen, om end det i afsnittets forste seetning hedder, at
»Brug af it er ikke et mal i sig selv« (Vejledning, Samfundsfag
A - stx, 2020).

Heller ikke seneste udgave af Samfundsfagsdidaktik (Bren-
dum (red.) 2020), der i 16 kapitler praesenterer en stribe fag-
didaktiske vinkler pa faget, har fokus pé virtuel undervisning
eller virtuelle arbejdsformer. Dog rummer bogen et enkelt kapi-
tel med titlen »It-anvendelse i samfundsfag« af Henning Rom-
me Lund, og heri pointerer Lund med reference til leeringsfor-
sker John Hattie samt Bundsgaard og Hansen, at it ikke skaber
bedre leering i sig selv, og at it kun skal indga i meningsfulde
didaktiske rammer (Lund 2020). Et udsagn, de fleste undervi-
sere neeppe kan erkleere sig uenige i.

I skrivende stund ved ingen, hvor lange skygger coronapan-
demien kan kaste, og hvor leenge hel eller delvis fjernundervis-
ning kan blive en realitet. I den sammenhzeng er det ogsa veerd
at notere sig, at eksempelvis leeringsforsker Christian Dalsgaard,
lektor ved Center for Undervisningsudvikling og Digitale Medier
pé Aarhus Universitet, vurderer, at den virtuelle undervisning ge-
nerelt vinder frem og er kommet for at blive (Kamp 2020). Igen et
argument for, at ogsa undervisere i samfundsfag ma forholde sig
reflekteret til brugen af virtuelle arbejdsformer og ikke blot digi-
tale teknologier. Denne artikel har tidligere udpeget »variation i
arbejdsformer« som negleord for didaktiske overvejelser, og de
efterfolgende afsnit vil derfor centrere sig om disse begreber, da
der er neer ssmmenhang mellem elevers oplevelse af variation
og deres fortsatte motivation for undervisningen.

Laeringsrum i samfundsfag

Samfundsfag er kendetegnet ved at laegge vaegt pa betydningen
af elevaktiverende og afvekslende arbejdsformer (Vejledning
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Samfundsfag A - stx, 2020). Allerede her opstar den forste ud-
fordring, nér eleverne time efter time sidder hjemme foran hver
sin skeerm. I tilretteleeggelsen af normal undervisning - her
forstdet som undervisning, der foregar i et klasselokale, hvor
klassen fysisk er til stede sammen med leereren — vil man som
fagleerer ofte skele til en almendidaktisk model som Beck og
Gottliebs model for de fire leeringsrum (Beck 2002).

Leeringscirklens pointe er, at eleverne skal treenes i at feerdes
i alle fire leeringsrum for at kunne erhverve kompetencer, der
muligger deres aktive deltagelse i det demokratiske samfund.
I leereplanens afsnit 1.2, der praeciserer formalet for samfunds-
fag A - stx, 2017, hedder det netop, at »Almendannelsen skal
endvidere fremmes ved at give eleverne lyst og evne til at forholde
sig til og deltage i den demokratiske debat og gennem undervis-
ningens indhold og arbejdsformer engagere eleverne i forhold af
betydning for demokratiet og samfundsudviklingen« (Leereplan,
Samfundsfag A - stx, 2017). Kobler man Beck og Gottliebs op-
tik sammen med samfundsfags formal, er en vekslen mellem
forskellige leeringsrum og arbejdsformer derfor en grundleeg-
gende forudsaetning.

Som tidligere naevnt har undersegelser af den virtuelle un-
dervisning under coronanedlukningen peget pa, at netop man-
gel pa variation i arbejdsformerne har veeret et grundleeggende
problem. Leeringsrummet »tavleundervisning« forekommer
umiddelbart relativt let at etablere i en virtuel kontekst. Her
er det leereren, der har den styrende rolle, typisk i gennemgan-
gen af et fagligt kernestof med en deduktivt orienteret metode.
Klassen, der typisk deltager via Google Meet, Microsoft Teams
eller en tilsvarende platform, kan oververe leererens opleeg og
lobende stille spergsmal gennem brug af platformens chat-
funktion. Leereren kan veelge at understotte sit oplaeg eller sin
tavlegennemgang med brug af en fysisk eller digital tavle eller
ved brug af PowerPoint-praesentationer, der kan geres synlige
for eleverne via skeermdeling og visuelt understotte leererens
faglige pointer. I denne arbejdsform far undervisningen karak-
ter af forelaesning, hvilket kan styrke elevernes viden, men der
er ogsa faldgruber.

I en normal klasserumssituation kan leereren forsege at afko-
de elevernes nonverbale og paraverbale signaler for at vurdere,
om eleverne folger med i leerergennemgangen og forhabent-
lig tilegner sig viden. Men som det ogsa understreges af Lund



(2018), er der en reekke distraktionsmomenter i form af sociale
medier, streamingtjenester og lignende, som eleverne let kan
forfalde til at rette opmeerksomheden mod. Denne risiko er dog
ogsa til stede i det fysiske klasserum. At elevernes opmeerksom-
hed potentielt kan flytte andre steder hen, mens leereren over
skeermen laver en virtuel gennemgang af kernestof, kan tale
for flere mader at hdndtere denne udfordring pa. Laereren kan
veelge at »overhare« tilfeeldigt udvalgte elever i det gennemga-
ede stof, eller leereren kan veelge at afrunde sit opleeg med en
digital test, quiz, refleksionsskrivning eller lignende, der beder
eleven forholde sig til det gennemgaede stof. Men der er ogsa
den mulighed, at leereren udfordrer sin egen tendens til vane-
teenkning og eger sin bevidsthed om, at virtuel og analog un-
dervisning ifelge leeringsforsker Christian Dalsgaard foregér i
forskellige kommunikative rum med hver sine muligheder og
begreensninger (Kamp 2020). Dalsgaard pointerer, at der er en
veesentlig forskel pa synkron og asynkron undervisning (Kamp
2020). Derfor kunne man overveje at udfordre sin forstaelse og
anvendelse af leeringscirklen en smule.

Eksempelvis kunne man som leerer overveje, om det ville
fremme elevernes arbejde med fagets formél, at man i stedet for
at lave virtuel tavleundervisning benytter sig af den amerikan-
ske metode flipped classroom. I den danske leeringstraditions
optik deekker begrebet flipped classroom over undervisning,
hvor videooptagelser benyttes til preesentation af leererfore-
drag eller elevopleeg. Det pageldende foredrag kan benyttes
som lektie eller placeres pa et vilkarligt tidspunkt i undervis-
ningssituationen, ligesom eleverne kan tilgd det efter behov.
Med afvikling af tavleundervisningen via flipped classroom
kan man forestille sig, at leereren sé at sige kan gge sin tilstede-
veerelse i leeringscirklens evrige leeringsrum — veerkstedsunder-
visningen, klassedialogen og gruppe- og projektarbejdet. For
netop at sikre tilstreekkelig variation i arbejdsformerne under
leengerevarende perioder med virtuel undervisning, er det vig-
tigt, at leereren ikke forfalder til at blive heengende i et virtuelt
tavleundervisningsrum, hvor leereren taler og taler, og eleverne
Iytter ... maske.

Tavleundervisningsrummet indgér ligeveerdigt i Beck og
Gottliebs leeringscirkel og skal som siddan ikke underkendes
som undervisningsrum, men i et virtuelt undervisningsfor-
lob, hvor den kontinuerte afkodning af leeringsudbyttet og den

POLIS - TIDSSKRIFT FOR SAMFUNDSFAGSDIDAKTIK

55



FRA VILKAR TIL VALG.

56

uformelle snak mellem underviser og elever har trangere kar
end i det fysiske klasselokale, er det vigtigt at planleegge under-
visningen pé en sadan made, at leereren kan komme teet pa ele-
vernes leeringsprocesser.

Professor Ane Qvortrup paviste i sin undersogelse af fjer-
nundervisning, at eleverne oplevede en hgj grad af opgavelos-
ningscentrerede arbejdsformer og som folge heraf manglende
variation (Qvortrup 2020). En forklaring kunne veere, at mange
undervisere har valgt at lade eleverne arbejde med treening af
faglige feerdigheder i leeringsrummet veerkstedsundervisning,
men uden at sikre tilstreekkelig leerervejledning og feedback.
Maske fordi tiden ikke var tilstreekkelig. Maske fordi leererne
oplevede hele undervisningssituationen som uvant.

At eleverne har oplevet undervisningen som ensformig, kan
maske ogsa skyldes udfordringer med at facilitere de velkendte
leeringsrum »gruppearbejde« og »klassedialog«. Leeringsrum,
der ellers er vigtige for at fremme den induktivt orienterede
undervisning, og leeringsrum, der — ogsé — understotter fagets
formal om at arbejde med elevernes aktive demokratiske del-
tagelse. Rent teknisk lader gruppearbejdsrummet sig relativt
uproblematisk etablere. I eksempelvis Google Meet og Micro-
soft Teams kan leereren eller grupperne selv oprette grupperum
eller gruppesamtaler, som leereren kan tilgi, og der er absolut
fordele ved denne mulighed for smidigt at beveege sig ind og ud
af elevernes rum. Men det velfungerende virtuelle grupperum
kan veere en udfordring for elevernes indbyrdes samarbejdsev-
ne, hvis relationerne mellem gruppens elever pa forhand er
uklare, og hvis den opgave, eleverne sammen skal besvare eller
lose, ikke er veldefineret.

Nar det geelder arbejdet med at styrke eleverne i at veere akti-
ve samfundsborgere, har samfundsfag en seerlig forudseetning
(Fischer-Nielsen 2018). Det velfungerende virtuelle rum for
klassedialog kraever derfor ikke mindst engagement og delta-
gelse fra elevernes side og nyteenkning fra leererens side. For de
fleste leerere er det formentlig en velkendt sag, at der ogsa i det
fysiske klasserum kan veere stor forskel pa elevernes deltagel-
se i klassediskussioner. Flyttes klassedialogen over i et virtuelt
rum, kan malet veere at udnytte det virtuelle rums muligheder
for at lade dialogen foregé enten i tale eller pa skrift eller i en
kombination af tale og skrift. Ved at lade elever komme til orde
gennem bade mikrofon og chat tilgodeser man bade elever, der



er trygge ved at udtrykke sig mundtligt foran klassen, og elever,
der er blandt de stille i klassen og skal overvinde sig selv for at
ytre sig i en debat eller diskussion. Fordi samfundsfagsleereren
i den traditionelle undervisning rent didaktisk vil have et mél
om at flytte klassen rundt mellem de forskellige leeringsrum,
er det sveert ikke at overfore samme tankegang til den virtuelle
undervisningsverden - vel vidende at det giver udfordringer,
som man ikke helt oplever at have fundet lasningen péa. Lee-
ringsforsker Christian Dalsgaard understreger, at den virtuelle
undervisning rent didaktisk kraever en anden struktur og faci-
litering end den traditionelle undervisning (Kamp 2020). Det
er derfor neerliggende at overveje, hvad didaktiske modeller og
veerktojer med perspektiver fra e-leering kan tilfore samfunds-
fagsdidaktikken.

Den e-didaktiske overvejelsesmodel

Inden for e-leering er fjernundervisning en disciplin, der er
udviklet til at kunne afvikles helt uden samtidig fysisk tilste-
deverelse af leerer og elever. Det er neeppe dér, samfundsfag i
gymnasieskolen p.t. bevaeger sig hen, men der er alligevel inspi-
ration at hente. Hos eVidenCenter, Det Nationale Videncenter
for e-leering, har man udviklet en e-didaktisk overvejelsesmo-
del (eVidenCenter), der er frit tilgeengelig for undervisere, der
matte have brug for et lettilgeengeligt redskab i selve struktu-
reringen af de e-didaktiske refleksioner. Modellen er i sin op-
rindelse taenkt som en model, man ogséa kan anvende, nar man
overvejer, hvorvidt e-leering kan bidrage positivt til leeringen i
et givet forlob. Men som denne artikel tidligere har papeget, er
undervisningsvirkeligheden nu séddan, at virtuel undervisning
i perioder kan veere et vilkar og ikke et valg. Det sendrer dog
ikke pé, at overvejelsesmodellen fortsat kan veere et nyttigt ud-
gangspunkt for e-didaktiske overvejelser.

E-leeringsmodellen opererer med tre forskellige leeringsfor-
mer med hver sit udgangspunkt. En instruktivistisk, en social-
konstruktivistisk og en radikal konstruktivistisk e-leeringsform.
Disse tre tager afsaet i henholdsvis stofformidling, praksisfeel-
lesskab og problematisering (eVidenCenter). I henhold til de
geengse leeringsteorier, der er retningsgivende for en del didak-
tiske valg i den danske gymnasieskole, er det den socialkon-
struktivistiske e-leeringsform, centreret om praksisfeellesskab
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omkring stoffet, der i henhold til formal og mél forekommer
mest interessant at overveje. Hvis den virtuelle undervisning
skal understotte et formal om at gere samfundsfagselever til
demokratiske samfundsborgere, og hvis undervisningen skal
imedekomme elevensket om mere variation, viser den social-
konstruktivistiske e-leeringsmodel en undervisningspraksis,
der er anderledes end den, bade elever og leerere oplever i den
fysiske undervisning,.

Fordi praksisfeellesskabet om leeringen er i centrum, skal lee-
reren indtage en konsulentrolle i stedet for at veere den, der er
styrende (eVidenCenter). I princippet indgar leereren pa lige fod
med de leerende i stofudveelgelsen, og laereren deler rollen som
vejleder, motivator og evaluator med de leerende. Er det reali-
stisk at forestille sig den geengse samfundsfagsleerer agere i dis-
se roller? Maske — fordi modellen netop ogsé tager hejde for, at
underviseren i kraft af sin erfaring kan indtage en mere styren-
de rolle i processen, selv om samarbejdsformen er kollaborativ.
Har man defineret dette forhold mellem leereren og de leerende,
er e-leeringsmodellens neeste trin, at leereren sa forholder sig til
den palet af it-veerktajer, der er til radighed. Tages disse veerk-
tojer — fra samarbejdsvarktejer, kommunikationsveerktajer og
skriveveerktgjer til procesveerktejer og diskussionsveerktajer
- i brug, kan man have en forhdbning om, at eleverne oplever
en variation i arbejdsformerne i den virtuelle undervisning,
og at deres motivation derfor oges. Lykkes det at etablere en
kollaborativ samarbejdsform, burde det tilmed veere muligt
at na det overste taksonomiske niveau — ogsd i den virtuelle
undervisning. Hvis den virtuelle undervisning begreenses til at
foregd i et rum, der tilneermelsesvis ligner klasserummet, kan
der veere en bekymring for, at undervisningen primeert bestér
af begrebstreening pa et redegorende og méske undersegende
niveau, hvor eleverne blot byder ind med svar af begrebsdefi-
nerende karakter.

Valget af det rette e-leeringsveerktoj beror dog fortsat pa en
forudgdende didaktisk refleksion og et aktivt didaktisk valg,
idet e-leeringsveerktojerne ikke i sig selv er opbygget ud fra
didaktiske overvejelser (eVidenCenter). Det er veesentligt at
understrege behovet for det begrundede valg af it-veerktoj, og
det er centralt, at leereren eller rettere vejlederen, motivatoren,
evaluatoren konstant er sig sin nye rolle bevidst. Vil leereren til
gengeeld have fat i materialer, der er i sig selv er styrende for



konteksten, kan leereren i stedet veelge e-leeringsmaterialer.
Disse er typisk udviklet med afszet i en seerlig peedagogisk eller
didaktisk tilgang (eVidenCenter).

Konklusion

Undersogelsen Gymnasier og Erhvervsskolers erfaringer med

Jfjernundervisning udarbejdet af eVidenCenter og Tenketan-
ken DEA viser, at lzererne under fjernundervisningen i hej grad
tog savel skolernes studieadministrative systemer som digitale
leeringsplatforme i brug (eVidenCenter og DEA 2020). Nar ele-
verne alligevel eftersporger yderligere variation i den virtuelle
undervisning, peger det i retning af, at der er et storre behov for
didaktisk refleksion i valget af e-leeringsveerktoj eller e-materia-
le. Det er ikke nok at bruge e-vaerktojer og e-materialer. Der skal
ogsa ske leering. Dette geelder ogsé et fag som samfundsfag, der
- ikraft af fagets natur — har en seerlig interesse i, at virtuel un-
dervisning ikke reducerer undervisningen i faget til opgavelos-
ning. Samfundsfag vil danne aktive medborgere, og de dannes
ikke mindst gennem dialog, diskussion og meningsudveksling.
Det kraever facilitering og rammesaetning. Udnyttes rammerne
optimalt, kan undervisningsvirkeligheden havne der, hvor de
virtuelle arbejdsformer siagar nogle gange aktivt veelges til, for-
di de er elevaktiverende og varierende og ikke blot er et vilkar,
men netop et valg, der styrker fagets formal. Fremadrettet bor
det derfor veere et seerligt indsatsomréde for faget at styrke sine
didaktiske refleksioner og diskussioner om de virtuelle arbejds-
former og deres muligheder og begraensninger. Rammebetin-
gelserne for virtuel undervisning har leenge veeret til stede, og
som folge af coronanedlukningen er deren til et mulighedsrum
for alvor blevet sparket ind.
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VIRTUEL UNDERVISNING

Abstract

Digitale laeremidler som bro
mellem de samfundsfaglige
vidensfelter:

MORTEN WINTHER BULOW

I denne artikel gives et bud pa, hvordan vi kan fi overblik over
det greenselose digitale landskab af leremidler, der byder sig til
Jfor undervisningen i samfundsfag. Kortleegningen baserer sig pa
analyser af undervisningsbeskrivelser, besvarelser af opgaven i
teoretisk peedagogikum fra 2020 og interviews med undervisere
og elever. Beskrivelsen af lceremiddellandskabet anskues fra sdvel
elev- som underviserside, hvilket leder til artiklens anden del, hvor
et af de vigtige sporgsmal fra POLIS forste udgave soges behand-
let: Hvordan kan vi blive bedre til at forbinde de to vidensfelter:
den aktuelle samfundsudvikling og samfundsvidenskaben? Sva-
ret herpd findes naturligvis ikke alene i en cendring af de digitale
leeremidler. Men ud fra en antagelse om, at lceremidler per design
kan virke heemmende eller fremmende i forhold til praksis, ender
artiklen med et konkret bud pd en metode, der vil kunne kvalifice-
re det videre arbejde med valg og udvikling af digitale leeremidler,
der bedre kan stotte sammenbindingen af de to vidensfelter - i
hybride og uforudsigelige rammer.

Indledning

Induktive, undersegende og problembaserede leeringsdesigns
fremheeves i leereplaner og vejledninger til samfundsfag pa
ungdomsuddannelserne som forudseetninger for, at eleverne
kan forbinde aktuelle problemstillinger med de faglige mal.
Derfor virker det provokerende nar Torben Spanget Christen-
sens i forste nummer af POLIS fra foraret 2020 konkluderer,
at »den storste fagdidaktiske udfordring, gymnasiets samfunds-
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fagsleerere star over for, er at forbinde to vidensfelter, den aktuel-

le samfundsudvikling og samfundsvidenskab« og senere at der
findes »en alvorlig ubalance mellem lereplanens eftersporgsel
efter induktive og projektorienterede undersagelser af den aktuel-
le samfundsudvikling og leerernes vurdering af leeringsverdien af
disse« (Christensen i Hansen, 2020, s. 51, 61-62).

Der kan gives mange forklaringer pa en manglende overens-
stemmelse mellem pa den ene side malene om, at undervis-
ningen skal kvalificere eleverne som selvsteendige, kompetente
og demokratiske aktorer — og realiteten ude i klasseveerelserne
pé den anden. Christensen angiver, at det empiriske materiale
er mangelfuldt, men ogsa at (fra-)valgene af underviserne be-
grundes med en negativ vurdering af effektiviteten af induktive
metoder. Hvis det er korrekt, at de elevinddragende arbejdsfor-
mer anses for mere besvaerlige og mindre givende med hensyn
til honorering af de faglige krav, kan det forstas som konse-
kvens af strukturelle parametre som karakteren af den eksa-
men, eleverne skal op til, undervisernes uddannelsesmaessige
baggrund, tidsmangel og didaktiske tradition samt elevernes
(manglende) forudseetninger mv. Alle disse forhindringer er re-
levante, hvis vi skal imedega den fagdidaktiske ubalance.

Men betydningen af leeringskonteksten og de ressourcer,
der opleves som tilgeengelige for den enkelte underviser, bli-
ver overset, hvis vi holder os inden for de generelle struktu-
relle forklaringstyper. Jeg har derfor valgt at se neermere pa de
muligheder, vi har for at designe det, forskere som Luckin og
Dalsgaard m.fl. har kaldt digitale leeringsekologier, det vil sige
sammenhengende ressourcer, der kan gore det muligt for un-
derviserne at realisere de fagdidaktiske intentioner i leerepla-
nerne - og maske endda veere med til at overkomme nogle af de
strukturelle begraensninger, der er naevnt ovenfor (Dalsgaard et
al., 2020; Luckin, 2010, 2018).

I denne artikel undersoges, hvordan digitale lceremidler kan
veere med til at forbinde de to vidensfelter. For at opfylde dette
mal kortlaegges forst landskabet af digitale leeremidler, der kan
bruges i undervisningen i samfundsfag pa4 ungdomsuddannel-
serne. Derneest foreslds en konceptuel model til vurdering af,
hvorvidt det enkelte leeremiddel understotter elevernes selv-
steendige vidensproduktion og styrker kvalificering af dem som
demokratiske aktorer. Afslutningsvis diskuteres kort, hvordan
den accelererende hybridisering af elevernes leeringsrum kan



give undervisere bedre muligheder for at gennemfore en un-
dervisning (det vil sige realisere fagdidaktiske formater), hvor
eleverne i hgjere grad kvalificeres som selvsteendige demokra-
tiske aktorer (Dalsgaard et al., 2020).

Digitale lzeremidler til samfundsfag - et graenselost
landskab

Digitale leeremidler til samfundsfag kan principielt veere alt
digitalt materiale.” Hvis en underviser veelger at didaktisere
en Facebook-side eller skjulte lydoptagelser med amerikan-
ske preesidenter, bliver opslaget og optagelsen til leeremidler.
Denne forstaelse bygger pa Thomas Illum Hansens korte defi-
nition af leeremidler som »materialer og veerktajer, der bliver
anvendt som midler med leering som mal« (T.I. Hansen, 2008,
s. 6). Analytisk har definitionen den styrke, at elevernes leering
er i fokus, og den gor det klart, at der skal vaere en hensigt med
brugen, hvis der skal veere tale om et leeremiddel. I nyere lee-
remiddelforskning deekkes denne brede forstéelse af begrebet
»didaktisk design«, og leereren bliver dermed betragtet som
en aktiv leeringsdesigner, der forbedrer leeremidlerne gennem
inkrementelle redidaktiseringer (Carvalho og Goodyear, 2014;
Kali et al., 2015; Laurillard, 2012).

Som det er gjort klart flere steder, er det problematisk at ar-
bejde med meget rigide typologier, ndr man arbejder med lee-
remidler (Brendum, 2018, s. 237). Nér jeg i det folgende bruger
Jens Jorgen Hansens typologi, hvor leeremidler inddeles i tre
overordnede kategorier: de didaktiske, de semantiske og de
funktionelle leeremidler (Hansen i Gissel et al., 2018) er det ale-
ne for at opna et klart strukturerende princip. I praksis veever
de tre kategoriers kvaliteter sig sammen.

En beskrivelse af de didaktiske leremidler ville indeholde
nogleord som: formidlende, traenende, stilladserende og profes-
sionssimulerende (Gissel et al., 2018). De mest brugte digitale
samfundsfaglige leeremidler er de webbaserede grundbogssyste-

* Kortleegningen bygger metodisk pa en gennemgang af offentligt tilgaenge-
lige undervisningsbeskrivelser fra 2018-2020, interviews med undervisere
pé seks forskellige stx- og to hhx-skoler, videointerview med 83 elever fra
samme seks skoler i sensommeren 2020 samt registrering af digitale leere-

midler naevnt pa relevante faglige fora pa Facebook i samme periode.
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mer, fagspecifikke portaler samt pdf’er, der er digitale udgaver af
trykte bager og dermed har den fordel, at de kan fungere offline.
Specielt grundbegerne er leeremiddelforlagenes domeene, og her
star Forlaget Columbus sammen med Systime, Gyldendal og en
reekke mindre forlag steerkt i gjeblikket. Seerligt grundbegerne
sager eksplicit at honorere de faglige og kompetencemeessige
mal i fagbilag og vejledningerne fra ministeriet, og blandt andet
derfor bruger forlagene store ressourcer pa at udvikle didaktise-
rede forlgb, der beskrives som »grydeklare« og lige til at bruge
med eleverne (iForlob - undervisningsforleb, 2020). Forlagene
gor meget ud af at praesentere deres materialer som peedagogisk
designede systemer med en tydelig didaktisk logik — men forlgb
og opgaver formidles alene som forslag, som underviserne kan
tage imod eller lade veere. I grundbogssystemerne forseger man
tydeligt at undga at leegge underviserne i en didaktisk »spaende-
troje«. Grundbogssystemerne har derfor typisk en struktur, der
afspejler leereplanens kernestof.

I undervisningsbeskrivelserne fylder andre fagspecifikke di-
daktiserede onlinematerialer en del. Det kan veere leeremidler
som MOOC-lignende’ »virtuelle klasseveerelser« med samlinger
af korte foreleesninger som péa Restudy og TED, der har mange
materialer til samfundsfag. Og det kan vaere portaler som Vis-
mandssportalen (AE-radet m.fl.), Dit demokrati (Folketinget),
Verdensmal pa spil (FN-forbundet), DEO-undervisning (DEO)
og 'Trolde i dit feed” (DIIS), der ligger inden for rammerne af
det, jeg vil kalde digitale didaktiske leeremidler til samfundsfag.
Materialerne er ofte udviklet med stotte fra interesseorganisa-
tioner og har samfundsfagseleverne pa ungdomsuddannelser-
ne som eksplicit malgruppe.

Semantiske leeremidler i samfundsfag kan i enkelte tilfeelde
veere egentlige artefakter som for eksempel en samling stem-
mesedler eller et byrum. Men oftere vil de semantiske leeremid-
ler veere databaser som InfoMedia, Surveybanken, Gapminder
og alverdens statistikbanker, der indeholder de radata, der er
udgangspunktet for arbejdet i mange samfundsfagslektioner.
Podcasts, livestreams, nyhedsudsendelser, taler og en stor
gruppe af sociale medier er andre eksempler pa semantiske

* MOOC er et akronym, som deekker over begreberne Massive Open Online
Course. En MOOC er et kursus, som afvikles online, som er dbent, og som

giver adgang til mange deltagere.



leeremidler, der kan berige samfundsfagsundervisningen. De
semantiske leeremidler er ikke didaktiserede med specifikt
henblik pa brug i samfundsfagsundervisningen. De omdannes
forst til leeremidler, nir underviseren lader dem indga i et di-
daktisk design - det vil sige foretager en didaktisering.

De funktionelle digitale leeremidler beskriver Jens Jorgen
Hansen som alle de redskaber, eleverne kan anvende i deres ak-
tive informationssegning og bearbejdning af viden (J.J. Hansen,
2010). Funktionelle leeremidler i samfundsfag er eksempelvis
regneark, men ogsa videoredigeringsprogrammer, sogema-
skiner og kommunikationsplatforme som eksempelvis Zoom,
Teams, Google Meet og Discord bruges fagligt, og anvendes til
bade kommunikation pa det enkelte hold og til inddragelse af
eksterne ressourcepersoner. I det seneste ar er platforme, der
kan stotte dialogisk undervisning som Kialo (debatvaerktej) og
kollaborative veerktojer som Prezi og Mindmeister, blevet flere
og flere.

Betydningen af de funktionelle leeremidler er oget i de sene-
ste ar. Med eendrede krav om, at eleverne skal lave beregninger,
og med en undervisning, der i perioder har vekslet mellem on-
site, online (virtuel) og forskellige hybride blandingsformer ( for
eksempel med dele af et hold online og resten til stede i klas-
sevaerelset), er funktionelle digitale leeremidler forudsaetninger
for, at undervisningen kan afvikles. Trenden er i de seneste ar
gaet imod stadig flere »apps«, der pa tveers af platforme kan
understotte online-samarbejde. Google for Edu og Office 365
er de store platforme, men ogsé samlinger af apps som Studi-
etube har faet oget udbredelse. Apps-samlingerne kan poten-
tielt understotte samskabelse og kreativitet i samfundsfagsun-
dervisningen, ligesom Peergrade/Eduflow og Nearpod, der pa
hver sin made stotter kollaborative processer i undervisningen.
Mange samfundsfagsundervisere bruger disse kollaborative
kognitive partnere — seerligt i forbindelse med styrkelse af sd-
kaldt produktive kompetencer (Caviglia et al., 2017, s. 22) og i
treening af fagets skriftlige dimensioner.

Leeremiddellandskabet fra underviserperspektiv: Hvis vi be-
veeger os lidt leengere ud mod landskabets greenser, finder vi
myriader af inspirationsgrupper pa Facebook, LinkedIn osv.
Seerligt under corona-nedlukningerne blomstrede de it-di-
daktiske og fagdidaktiske fora op. Her blev delt frustrationer,
men ogsa konkrete erfaringer med funktionelle leeremidler og
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didaktiske formater, der gjorde det muligt at udnytte de mu-
ligheder og udfordringer, der 14 i, at eleverne nu var hjemme
og havde behov for savel naerveer som fysisk aktivitet. Der er
ikke tale om sites, som eleverne far at se, men de rad og den
erfaringsudveksling, der sker pa disse sites, minder meget om
dem, man som underviser traditionelt finder i opgavedele-
ne i de digitale leeremidler. De materialer, der deles mellem
underviserne, bliver dermed til en vigtig del af de didaktiske
ressourcer.

Leeremiddellandskabet fra elevperspektiv: 1 forbindelse med
en undersogelse af gymnasielevers leeringsressourcer foretaget
i efteraret 2020 efter flere perioder med virtuel nedundervis-
ning, tegnede 83 elever begrebskort med angivelse af alle de res-
sourcer, de kunne gore brug afi faglige leereprocesser. De fleste
skelnede mellem digitale, sociale og fysiske leeringsressourcer,
som de mente at have potentiel adgang til (Biilow, 2020). Men
da jeg efterfolgende brugte tegningerne som udgangspunkt
for interviews, hvor eleverne skulle beskrive konkrete leerings-
forleb, stod det klart, at de digitale leeremidler kun kan forstas
som en art af ressourcer, der naturligt blandes til en fleksibel
leeringskontekst. Som Bill Mitchell forudsagde for snart tyve ar
siden, har vi set en sammenvoksning af det digitale og det ma-
terielle, leeringsrummet er blevet hybridt, og den digitale infra-
struktur tages for givet (Goodyear, 2020).

For mange elever vurderes keerester og venner som betyd-
ningsfulde i den blanding af formelle og uformelle leeringsrum,
der konstrueres. Eksempelvis blev Facebook Messenger naevnt
i samtalerne som et uformelt leeringsrum. Det viser sig, ati on-
line-undervisning har en betydelig andel af eleverne overskud
til at kommunikere pé flere platforme — men stadig inden for
en faglig diskurs. Denne parallelle kommunikation skal mulig-
vis ses som et forstyrrende og defokuserende fremmedelement,
men eleverne beskriver den oftere som en tryg mulighed for at
stille spergsmal og fa afklaringer, mens underviseren for ek-
sempel holder oplaeg (Paulsen et al., 2019).

Et overblik over det samfundsfaglige leeremiddellandskab
kan illustreres med grundbeger, der bade danner centrum og
(infra-)strukturen i de faglige forleb. De ovrige didaktiske lee-
remiddel-platforme udger tematiske oer, og strukturen bindes
sammen af forskellige funktionelle lezeremidler. De semantiske
leeremidler fylder kortets tomme felter ud med aktuelle cases,



taler, billeder, dokumentarudsendelser og kvantitative data,
som eleverne kan behandle induktivt.

Fremmer digitale lzeremidler nysgerrighed og
demokratisk dannelse?

I vejledningen til samfundsfag pa B-niveau er fagets identitet
beskrevet med formuleringen: »Samfundsfag er et undersogen-
de og nysgerrigt fag. I faget leeses om aktuelle samfundsforhold,
men centralt stdr ogsd de aktivt opsogende og udadvendte aktivi-
teter. Lysten til at deltage i demokratiet skal styrkes i undervisnin-
gen« og »centralt star ogsa de aktivt opsegende og udadvendte
aktiviteter« (Vejledning, Samfundsfag B - stx, 2020, s. 2). Under
punktet »didaktiske principper« i vejledningen fremgar det, at
»undervisningen tilrettelcegges tematisk«, og at »aktuelle pro-
blemstillinger og de faglige mal er i centrumx«.

Som det fremgar ovenfor, giver det ikke umiddelbart mening
at se det enkelte leeremiddel isoleret fra den faktiske anvendel-
se. Hver undervisningssituation er grundleeggende enestidende
(ultimate particular) og redidaktiseringerne foregéar lobende
med inddragelse af varierede ressourcetyper i den tilgeengelige
ressourcegkologi. Men et leeremiddeldesign kan »gere mod-
stand« og enten fremme eller stille sig i vejen for realiseringen
af bestemte didaktiske strategier: »leremidler ikke blot er hjcel-
pemidler, men derimod konstituerende elementer i undervisnin-
gen.« (T.1. Hansen, 2008, s. 4) Flere studier har vist at, leererens
praksis spejler muligheder og begreensninger i de leeremidler,
de arbejder med (Graf et al., 2018, s. 11). Det virker sandsynligt,
at en samfundsfaglig grundbog kan veere designet mere eller
mindre godt med hensyn til understottelse af de didaktiske in-
tentioner.

For at kunne vurdere, i hvilken grad specifikke leeremidler
understotter de didaktiske intentioner i undervisningsvejled-
ningerne, kan vi analysere folgende dimensioner (se figur 1):

1. Nysgerrighed
2. Aktualitet
3. Aktivitet og deltagelse

Nysgerrighed defineres her som trangen til at undersoge noget.
Her kan vi tale om, at den faglige nysgerrighed er den sam-
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fundsfaglige interesse, der opleves af den enkelte elev. Didakti-
ske designs kan stimulere nysgerrigheden pa forskellige méder,
men hvorvidt et materiale i sig selv fremmer elevens nysgerrig-
hed, er naturligvis vanskeligt at male direkte. I analysen foku-
seres derfor pa indirekte indikatorer som brugen af: 1a) auten-
tiske abne spargsmal/ovelser, 1b) inddragelse af elevernes egen
livsverden, og 1c) hvorvidt materialet indeholder opleeg til ab-
duktive processer, der forudseetter forestillingsevne og praktisk
problemlgsning (productive reasoning) (Vermaas og Vial, 2018,
s. 153-158).

Aktualitet er, ifolge vejledningen, en dimension, der iseer sik-
res ved hjeelp af det sakaldte supplerende stof, der — som vi s&
ovenfor — hovedsagelig udgeres af semantiske leeremidler. I ma-
terialerne ses derfor pa, hvorvidt der leegges op til: 2a) inddragel-
se af aktuelle eksempler og problemstillinger og 2b) opdatering,
forbedring og redesign. Foraeldede data og formuleringer er ikke
som sédan en trussel mod aktualiteten i undervisningen. Mate-
rialer, der leegger op til, at eleverne arbejder med opdatering af
data og konklusioner, kan rammeseette og kvalificere den sene-
ste udvikling inden for et givent problemfelt.

Aktivitet og deltagelse kobles i elevernes opsegende og ud-
advendte aktiviteter. Materialernes stilladsering af elevernes
egne undersogelser og deltagelses-handlinger kan antage man-
ge former: 3a) beskrivelser af didaktiske aktivitets-formater
til underviseren og 3b) evelser og opgaver, der forudsaetter, at
eleven for eksempel deltager i en lokal debat, og 3c) veerktajer,
der stotter elevernes gennemforelse af aktiviteter i praksis. Del-
tagelsesbegrebet deekker her meget bredt fra relativt passive
former (deltagelse i demonstrationer eller politisk forbrug) til
mere aktivistiske og dialogiske former.

Figur 1 bestar af et simpelt grafisk spind, der giver et grafisk
udtryk for graden af understottelse af de fire didaktiske dimen-
sioner. I princippet vil et storre areal indikere en storre grad af
understattelse af det pageeldende mal. Men da vurderingerne for
det forste bygger pd kvalitative kategorier og for det andet méa
foretages i respekt for elevforudseetninger mv., skal gradueringen
i praksis bruges som udgangspunkt for en sammenligning, som
den enkelte underviser eller leeremiddeldesigner laver. En kom-
parativ analyse er uden for rammerne af denne artikel.

Som empirisk eksempel (single case-analyse) analyseres
et digitalt grundbogsmateriale til samfundsfag pé B-niveau.



e Grundbog 1 Grundbog 2  ==Grundbog 3

1a - Autentsitet

3c- Stilladsering af
elevdeltagelse

1b- Inddragelse af eleverns
livsverden

3b- @velser i praktisk
deltagelse

1c- Udfordringer m.
problemlgsning

3a- Aktivitets-formater til

2a - Aktuelle ek:
underviseren a uelle eksempler

2b- Forbedrings-udfordringer

Figur 1: Generisk model til sammenligning af dimensioner i lceremidlers

understottelse af didaktiske intentioner.

Figur 2: Illustration af den multimodale karakter af digitale didaktiske
leeremidler. Kilde: Forlaget Columbus.

Materialet er udgivet pa iBogsplatformen, der er valgt, fordi
den aktuelt udger det dominerende digitale rammedesign for
grundbeger til samfundsfag.”

Grundbogen Samf pa B (Skov et al., 2019) er et eksempel pa
en iBog, der i sin indholdsfortegnelse tydeligt er struktureret
efter en logik, der bade er problembaseret og tematisk. Kapite-

* Min forskning er stottet okonomisk af Forlaget Systime — under hensyn til
Aarhus Universitets Grundregler for ansvarlig forskningspraksis og forsk-
ningsfrihed i samarbejde med eksterne parter — herunder reglen om forsk-
ningsfrihed. Da emnet for dele af denne artikel er et af Systimes produkter,
deklareres hermed en potentiel interessekonflikt. Det gores samtidig klart,

at ingen pa Systime har haft artiklen til gennemsyn eller godkendelse.
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loverskrifterne bestar typisk af to led: en indikator pa, hvilken
»pind« i fagets kernestof (for eksempel »@konomi«) der dan-
ner fagligt perspektiv, suppleret med en kort problemstilling
(for eksempel »hvem har den politiske magt?«).

I bogens forord naevner forfatterne, at kernestoffet serveres
»i overskuelige meengder«. Selve omfanget/laeesemeengden ses
som en mulig hindring for aktiveringen af eleverne og opfyldel-
se af aktualitetskravet. De skriver blandt andet at: »Den mindre
lektiemaengde skal resultere i et tidsmeessigt overskud, der i
hojere grad skal invitere til anvendelsen af aktuelt supplerende
stof.«

iBogens omfang pa cirka 300 sider giver 100-300 siders »luft«
til inddragelse af supplerende materiale (jeevnfor leereplanens
angivelse af det forventede omfang (Vejledning, Samfundsfag
B - stx, 2020, s. 11).

Didaktiske designelementer, der understotter
elevernes nysgerrighed

Ud over det indledende kapitel, der indeholder en »guide til
den mundtlige eksamen, afsluttes hvert kapitel med to siders
opgaver: en side med »@velsesopgaver« og en sides »Tjek pa
lektien«, der indeholder forstdelsesspergsmadl til teksten. I ta-
bellen nedenfor er der analyseret 89 gvelser fra kapitlerne 2-4
efter deres primaere spergsmaélstype. Graden af &benhed er vur-
deret i den samlede kontekst. Generelt er gvelserne beskrevet
kort med f4 linjers tekst, og der er ikke eksterne links eller stil-
ladserende materialer.



Antal Antal Antal

ovelser ovelser ovelser la) 1b) Ind- 1c)

fordelt fordelt fordelt Autentisk | drager Forud-
Primeert paspor- | paspor- | pasper- | abnet elevernes | satter
sporgeord geord i geord i geord i sporgs- livsver- problem-
iovelsen kap 2 kap 3 kap 4 mal den losning
Diskutér 9 10 16 1 0 -1
Lav en figur 3 0 3 1 1 -1
Skriv et 1 0 9 1 1 1
leeserbrev
Lav et skuespil 2 1 0 1 0 0
Opstil 2 1 2 0 0 0
argumenter
Find artikler/ 9 1 6 0 0 4
eksempler
OpS.tll argumen- 0 0 1 0 0 1
ter i skema
Tag begreber 1 0 0 1 0 1
fra teori
Sl.ﬂ"lV e.n kort 1 0 0 1 1 0
historie
Undersog 0 2 3 1 0 0
Find klip/

0 2 0 1 0 0

udsendelse
Lav preesentation 0 0 2 1 0 0
Tag en test 0 0 1 -1 0 0
Opstil hypoteser 0 2 0 1 0 0
Vurdér betydning 0 1 8 1 0 0
Sammenlign 0 0 2 1 0 0
Uddyb 0 0 1 0 0 0
Forklar figur 0 0 1 0 0 0
TOTALN = 89 21 20 48 9 3 -4

Legende: Ja=1, Nej=-1, Neutral=0
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Vurdering: Danner samfundsfag pa B bro mellem de
samfundsfaglige vidensfelter?

To tilfeeldigt udvalgte ovelser
fra kapitel 4 i iBogen Samf pa PVELSE 17

1 1 Skriv parvis et laeserbrev, hvor | ytrer jer om de demokratiske problemer ved, at
B 111ustrerer, hVOI‘ VaHSkehgt en akter, | selv vaelger, har indflydelse pa det politiske system. Mail

. I il is.
det er at lave en systematisk ~ '®errevettienave

vurdering af en specifik lee-
rebogs evne til at danne bro BVELSE 18

mellem de Samfundsfaglige Diskuter i gruppen, hvorvidt den normative parl iske styringskaed
afbilleder virkeligheden. Find artikler, der kan begrunde jeres diskussion.

vidensfelter. Begge ovelser

leegger péa den ene side op til

aktiv handling hos eleverne (dimension 3), og dét at eleverne
selv skal finde artikler, der skal begrunde deres stillingtagen
(ovelse 16), giver mulighed for at fa helt aktuelle perspektiver
inddraget (dimension 1 og 2). Ingen af de fire kapitlers 89 ovel-
ser stilladserer elevernes aktive deltagelse, og kun tre af ovel-
serne tager udgangspunkt i elevernes livsverden. @velserne
stotter underviseren med korte forslag til didaktiske handlin-
ger. Men hvorvidt gvelser af denne type i praksis udger egnede
udgangspunkter for stimulering af nysgerrighed, inddragelse af
aktualitet og invitation til elevernes egen aktivitet og deltagelse
i samfundsdebatterne, ber underseges neermere.

Elevernes nysgerrighed kan stimuleres af meget andet end
deres arbejde med ovelser, sd analysen ovenfor skal mere ses
som et bud pé en systematisk metode til bevidstgerelse end
som en summativ evalueringsform. Som Dewey papegede flere
steder, er konkrete leeringserfaringer, der veekker nysgerrighed
og skaber initiativ, samtidig med til at fa den, der leerer, til at bli-
ve mere udholdende i sine leeringsbestrabelser (Dewey, 2018;
Dewey og Dewey, 2007, s. 50). Hvis man som materialeudvik-
ler, forfatter eller leeringsdesigner vil arbejde med at stimulere
elevernes nysgerrighed, kan det gores gennem bevidsthed om,
at det at ove sig sandsynligvis ikke vil veere tilstreekkeligt. P4
samme made kunne en analyse af grundbegernes understottel-
se af deltagelseselementet og kobling mellem kernestof og den
aktuelle samfundsudvikling bygge pa en opteelling af antallet af
gange, det pageldende materiale stilladserer elevernes arbejde
med at: inddrage aktuelle eksempler og problemstillinger; fore-
tage opdateringer og forbedringer i forhold til grundbogsmate-
rialerne og elevernes aktive deltagelse i samfundsdebatter og
politiske handlinger.



Diskussion og konklusion: Hybride lzeringsrum som
betingelse

Under nedlukningerne i 2020 og overgangene fra til on-
line-ngdundervisning til forskellige modi af hybrid undervis-
ning blev det tydeligt, at rammerne for undervisningen har
betydning for, hvordan vi anvender de tilgeengelige ressourcer.
Online-undervisning var udfordrende og kraevede tilpasning af
bade de sociale og de leeringsmaessige rutiner (Andresen, 2020).

I samfundsfag lever vi med i en overflod af digitale materia-
ler, der meningsfuldt ville kunne inddrages i undervisningen.
Kompetencerne til at udvelge og kvalitetsvurdere materialer
er blevet endnu vigtigere bade hos elever og hos underviser-
ne. Informationssamfundets acceleration meerkes tydeligt i de
valg og fravalg, vi bliver nadt til at tage for at give eleverne en
meningsfuld ramme, de kan veere med til at udfylde. Traditi-
onelle faglige kompetencer som kildekritik udfordrer ogsa en
undervisning, hvor nogle elever strategisk og ukritisk bruger
opslagsvaerker som »on the fly«-fundament for deltagelse i un-
dervisningen (Biilow, 2020, s. 10).

Nér Christensen efterlyser leeringsdesigns, der udfordrer
eleverne og med en induktiv tilgang ger dem til medskabere af
deres egne leereprocesser, leeser jeg det som en opfordring til at
turde miste noget af kontrollen og lade eleverne opna virkelige
erfaringer i medet med det, der ikke lader sig kontrollere eller
forudsige. At bade undervisningen og det sociale grundleeg-
gende er uforudsigeligt, medforer, at en problembaseret sam-
fundsfagsundervisning skal ga pa begge fagdidaktiske ben og
dermed forbinde de to vidensfelter effektivt. Et etnodidaktisk
(didaktik baseret pa hverdagserfaring) og udfordringsdidaktik
(didaktik baseret pa aktuelle og relevante samfundsproblemer)
samt handlingsorienteret ideal som det, vi finder i fagets sty-
ringsdokumenter, gir netop ud fra, at eleverne ber opna reso-
nanserfaringer, det vil sige dybe meningsfulde erfaringer, der
kan forbinde de aktuelle og erfaringsforankrede oplevelser af
mening med den begrebs-, metode- og modelverden, der udger
samfundsvidenskaberne (Rosa, 2019).
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SAMMENHZNG OG PROGRESSION

Abstract

Vidensformer i samfundsfag

TORBEN SPANGET CHRISTENSEN, METTE DAMGAARD
JORGENSEN OG LASSE GRUM WIKMAN

Artiklen fokuserer pd vidensformer i samfundsfag, som er udtryk
Jor forskellige mdder at producere viden pa. For eksempel produ-
cerer elever viden i deres hverdag, ndr de iagttager og forstdr det
samfund, de lever i, hvilket vi i artiklen betegner som livsverden-
sviden. Samtidig producerer eleverne ogsd viden i samfundsfags-
undervisningen, ndr de taler og skriver ud fra fagets begreber og
metoder. Det betegnes i artiklen som elevproduceret samfunds-
faglig viden. Nar eleverne bliver undervist i samfundsfag, moder
de en samfundsvidenskabelig viden, som er produceret i forsknin-
gen, samtidig med at de moder en samfundsfaglig praksisviden,
Jfor eksempel i nyheder og journalistiske artikler. Endelig er der
0gsd en normativ viden om demokrati, som for eksempel produ-
ceres i faglige samtaler i klassen, hvor argumentation og det at
lytte til den anden er grundleggende veerdier for at kunne dannes
som demokratisk medborger. Den normative viden findes ogsa i
samfundet som normer og veerdier. I artiklen argumenterer vi for,
at det er vigtigt, at bdde lerere og elever tilegner sig en metaviden
om de vidensformer, der indgar i samfundsfagsundervisningen,
og vi argumenterer for, at undervisning i faget i hoj grad handler
om at kunne transformere viden fra den ene form til den anden.
Ved at lereren arbejder med dette metaplan, bliver det nemmere
Jor eleven i forste omgang at genkende samfundsfaglig relevant
viden og senere anvende den til at undersoge samfundet omkring
sig.

Artiklen tager afscet i en observation i samfundsfagien 9. klas-
se, hvor netop vanskeligheden ved denne transformation stiller sig
i vejen for, at eleverne opndar en struktureret og systematisk sam-

Sfundsfaglig forstdelse af indholdet. Artiklen afsluttes med nogle
overvejelser over, hvordan der kan arbejdes med vidensformer i
undervisningen.
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»Vi fandt alt muligt, og det gav ingen mening«

En 9. klasse har tre lektioner til at finde information og forbe-
rede opleeg om EU, og i fjerde lektion skal eleverne fremleegge
deres fund for klassen. Laereren introducerer det overordnede
mal: »at I ved noget om, hvad EU gar ud pa« og udleverer et
ark med ni emneomrader, som han mener skal belyses, for at
eleverne kan opné en daekkende viden om EU. Eleverne kan
veelge emner ud fra listen og har skolebiblioteket og internettet
til radighed. De har ogsé faet links til EU-Oplysningen og andre
relevante hjemmesider.
Jeg observerer to piger, Susan og Mathilde:

Susan sidder ved pc’en og soger pa nettet, og Mathilde kig-
ger i en bog, som de har faet af leereren. De samtaler om for-
skellige emner, men iscer Susan ser mere 0g mere frustreret
ud. Hun surfer pa’EU-Oplysningen’ og pa Folketingets hjem-
meside for at finde oplysninger om forskellige EU-politikker.
Sogningen er ikke systematisk og mdlreltet, snarere foregar
den pa ma og fa. Det er en hjeelp, at de politikker, de skal
finde oplysninger om, faktisk er stillet op som overskrifter pd
hjemmesiden. Susan reekker hdnden op, og leereren kommer.
Hun siger: »Vi fandt alt muligt, og det gav ingen mening.«
(Feltnoter fra observation i samfundsfagien
9. klasse pa Nordvestskolen, 9. marts 2010).

Hvis vi ser bort fra, at Susans netsegning ikke er systematisk, sa
er hendes problem, at hun ikke ved, hvordan hun skal "kneaek-
ke den faglige kode’, nar hun siger: »Vi fandt alt muligt, og det
gav ingen mening.« Hun mangler ganske enkelt redskaber til at
kunne genkende og omsatte viden om samfundet - som hun
kan gore samfundsfagligt relevant. Susan star ikke alene med
problemet, hvilket de efterfolgende fremlaeggelser viser:



Fremleggelserne er rene leksikale opremsninger uden sam-
menheengsforstaelse. Nogle lceser blot noget af den tekst, de
har fundet pa nettet, hojt. Der er ord, de ikke kan udtale, og
de ved helt abenlyst ikke, hvad de betyder. Leereren leegger op
til EU-holdningsbaserede droftelser efter nogle af opleggene.
Efter andre opleeg leegger han ikke op til droftelser.
(Feltnoter fra observation i samfundsfag i en
9. klasse pa Nordvestskolen, 9. marts 2010).

Casen illustrerer, at Susan ikke har problemer med at finde stof
eller leese og atkode satninger, derimod understottes hun ikke
til at bygge bro mellem to vidensformer, den forforstéaelse, hun
helt sikkert har, og den samfundsfaglige viden, hun finder pa
nettet.

Eleverne fra 9. klasse er med til at skabe samfundet, nar de
handler fysisk eller pa de sociale medier — samtidig med at de
moder en konstant kommunikation og viden om samfundet
i deres daglige feerden. Med nettets fremkomst har der aldrig
veeret sa meget kommunikation og viden om samfundet som
nu, men de uanede meengder af viden skaber ogsé en komplek-
sitet, der kraever, at den enkelte kan skelne mellem de forskel-
lige vidensformer, sa han eller hun kan forholde sig kritisk og
konstruktivt til det, der kommunikeres om. Eleverne skal med
andre ord bygge bro mellem den viden, de har om samfundet
fra deres livsverden, og den samfundsfaglige viden, de moder i
faget.

For at eleverne kan bygge denne bro, er det vigtigt, at leere-
ren er opmaerksom pa nedvendigheden af at forholde sig til
de forskellige vidensformer og at stilladsere eleverne, sé de far
mulighed for at gore samme brobygning. Artiklen vil med ud-
gangspunkt i Torben Spanget Christensens forskning illustrere,
hvilke samfundsfaglige vidensformer der kan veere tale om, og
konkretisere, hvordan leereren kan didaktisere sin undervis-
ning, sa eleverne kan mediere aktivt mellem de forskellige vi-
densformer.

Hvad skal forstas ved vidensform?

Vidensformer i samfundsfagsundervisning er et noget overset
feenomen, eller rettere, det er et meget lidt italesat feenomen
inden for faget, fordi det eksisterer i praksis, uanset om leererne
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og eleverne er opmeerksomme pé det eller ej. Der ligger imid-
lertid et meget stort potentiale i at eksplicitere anvendelsen af
vidensformer i undervisningen som en form for metaviden, der
kan bruges til at styrke leerernes forstaelse af, hvad samfunds-
fag er, sd han eller hun i sine didaktiske overvejelser overvejer,
hvordan eleverne kan stilladseres til at kunne arbejde systema-
tisk med et samfundsfagligt stof.

Men vi ma begynde med at forholde os til (eller i hvert fald
opholde os ved) begrebet 'viden’, som ikke er et helt uproblema-
tisk begreb. Uden at ga dybt ind i vidensfilosofi (se Gustavsson
2001) kan vi anstille nogle betragtninger, der illustrerer proble-
met. Vi kan begynde med at antage, at menneskelige handlin-
ger normalt sker pa et vist vidensgrundlag, men neeppe et fuldt
vidensgrundlag. I det udsagn ligger en anerkendelse af, at viden
ikke altid er entydig og fuldkommen. Vi kan ogsé tale om, at
viden kan veere foraeldet, hvori ligger, at viden kan forandre sig,
hvilket kan veere seerlig problematisk i et fag som samfundsfag,
fordi samfundet er under hastig og stadig forandring. P4 trods
af disse almindelig kendte 'problemer’ ved begrebet (at viden
er ufuldkommen og foranderlig) benyttes begrebet forholdsvis
ureflekteret i utallige hverdagslige og professionelle sammen-
heaenge, netop som om viden var en entydig og fast starrelse.

Fra antikken og frem kender vi flere definitioner og forskellig
brug af vidensbegrebet. Aristoteles skelner mellem teoretisk-vi-
denskabelig viden (episteme), som i dag ma betragtes som den
mest anerkendte vidensform, praktisk-produktiv kyndighed (te-
chne), som handler om handveerksmaessig kunnen og praktisk
handling og praktisk-etiske klogskab (fronesis), der drejer sig
om viden om det gode liv. Viden er bade personlig og en fast af-
greenset storrelse, der ligger uden for det enkelte menneske, for
eksempel i en bog eller en database (Gustavsson 2001). Ordbog
over det danske sprog (ODS) skelner mellem viden som indsigt
i noget, fortrolighed med noget og bevidsthed om noget. Den
danske Ordbog, DDO, definerer viden bdde som det, en per-
son ved, og det, som samfundet ved: »Alt, hvad en person har
leert om et eller flere emner, gennem erfaring eller undervisning;
alt, hvad man har leert i et samfund.« Der tales ogsa om videns-
samfundet, viden som produktionsfaktor og dermed en vare pa
markedet, vidensvirksomheder mv., og at viden forekommer i
mange former. Udtrykket 'viden er magt’, som stammer fra na-
turvidenskabsfilosoffen Francis Bacon (1561-1626), har vundet



status som en fast vending i sproget (Gustavsson 2011). Det, vi
har brug for i denne sammenheeng, er at acceptere, at begre-
berne viden og vidensform er mangfoldige og flertydige, men
ikke mere end at vi i samfundsfagsdidaktikken kan arbejde me-
ningsfuldt med dem som nogenlunde velafgreensede og stabile
feenomener.

Der optreeder forskellige vidensformer i samfundet, det vil
sige mader at producere viden pé. De er knyttet til forskellige
kontekster, som saetter rammerne for, hvilke ytringer der an-
erkendes som acceptable, for eksempel i en livsverdenskon-
tekst eller i en videnskabelig kontekst. Der stilles store viden-
skabelige krav til kommunikation i en videnskabelig kontekst.
Kommunikation i en livsverdenskontekst, i en undervisnings-
kontekst, i en markedskontekst eller i en politisk kontekst kan
derimod sagtens af aktererne i konteksten anses for acceptable
og brugbare som beslutningsgrundlag for handlinger, selv om
de ikke lever op til videnskabelige krav. Ogsa selv om aktererne
maske godt er klar over, at de i en vis forstand er ufuldsteen-
dige, og maske endda fejlagtige. Livsverdensbegrebet stammer
fra den tyske filosof Husserl (1859-1938), hvis grundtanke er,
at viden er noget, der udvikles hos mennesket i tilknytning til,
hvordan ting (feenomener) fremtreeder for vores bevidsthed.
»Livsverden betegner den konkrete, dagligdags verden, hvor vi
lever vores liv og udever diverse aktiviteter« (Gustavsson 2001:
70). I den forstand er alle de naevnte kontekster udtryk for livs-
verdener, nar det er dér, mennesker har deres daglige liv. Her
benyttes betegnelsen livsverden dog mere sneevert, nemlig for
det, vi kan kalde en ikkeprofessionel kontekst. Strengt taget er
videnskabelig viden ogsa en livsverdensviden, men den adskil-
ler sig ifolge Husserl ved at veere tilvejebragt ved en mere syste-
matisk proces, hvor den mere umiddelbare bevidsthed soges
sat til side ved at se bort fra det, der forstyrrer oplevelsen (for
eksempel forhandsforestillinger), og derneest ved at sege det
almene, generelle eller invariante. »Videnskabelig viden betrag-
tes som idealiseringer af viden, der stammer fra menneskets livs-
verden« (Gustavsson 2001: 70). Nar vi taler om viden inden for
samfundsvidenskaberne, taler vi altsé ikke om objektiv viden,
som i naturvidenskabelig forstand, men vi taler om en viden,
der er systematisk tilvejebragt, og vi kan sige i en form for sand-
hedssogen.

Med et fags vidensformer menes »mdden at producere viden
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pad ifaget, og altsd hvad der accepteres som viden, og hvad der re-
gulerer, hvad man kan sige og gore i faget« (Krogh et al. 2016: 81).
Bade i samfundsvidenskaberne og i skolefaget samfundsfag ar-
bejder man med/underseger man viden, som stammer fra ikke
videnskabelige domener, for eksempel fra en livsverdenskon-
tekst, fra sociale og politiske beveegelser, fra erhvervslivet mv.
Men i det samfundsvidenskabelige domene anerkendes kun
analyser (ytringer) heraf, der benytter en videnskabelig videns-
form. I et samfundsfagsdidaktisk domeene, derimod, hvor det
handler om at seette leereprocesser om samfundet i gang hos
elever, anerkendes ogsa analyser (ytringer), der ikke lever op til
kravene i en videnskabelig vidensform, og der er ovenikgbet en
interesse i at dyrke sadanne ikkevidenskabelige vidensformer,
idet formalet (ogsa) er at engagere eleverne til at deltage aktivt
som borgere i samfundet, og i seerlig grad at dette sker pa et
normativt, demokratisk grundlag, ikke (alene) at etablere sand
viden om samfundet. Dog ma det slés fast, at den samfundsvi-
denskabelige vidensform har en slags forrang i faget, idet den
sikrer, at faget ikke flagrer i alle retninger, men holdes pé et
samfundsvidenskabeligt spor, hvilket sikres ved, at der altid
ma veere et veegtigt element af samfundsvidenskab til stede i
undervisningen - i leererens faglige grundlag og i materialer
anvendt i undervisningen.

Der er et vist slaegtskab mellem vidensformer og diskursive
genrer, og iseer den samfundsvidenskabelige vidensform min-
der meget om en diskursiv genre, fordi den stiller ret preecise
krav (normer) til, hvad man kan udtrykke, og hvordan man ber
udtrykke sig, for at ens ytringer bliver anerkendt og forstaet.
Sleegtskabet til genrebegrebet er imidlertid svagere i de an-
dre vidensformer, og neermest helt fraveerende, nar det geelder
livsverdensviden, som i hojere grad mé betragtes som en bred
sociologisk kategori, men mange forskelligartede normer for,
hvad og hvordan man kan og ber udtrykke sig, for at blive for-
staet/anerkendt. Et eksempel er 'snak’, som en uklar genre, der
repraesenterer livsverdenviden, og som ikke rummer preecise
normer. Et andet eksempel er elevers skriftlige opgaver, som
repraesenterer elevproduceret samfundsfaglig viden, og som
godt nok rummer ret praecise krav i forhold til eksamen, men
som i undervisningen bestéar af mange trin, eleven skal tage hen
imod den "perfekte’ eksamensopgave, og disse trin anerkendes
af leererne.



Som det fremgar af ovenstaende, kan vi skelne mellem de-
skriptiv viden (som dog, jeevnfer feenomenologien, kun er til-
neermelsesvis deskriptiv) og normativ viden i samfundsfag. Den
deskriptive viden kategoriserer vi lidt brutalt i fire hovedtyper:
livsverdensviden, elevproduceret viden og/eller undersogende
samfundsfag, praksisviden om samfundet og samfundsviden-
skabelig viden. Jeevnfer den feenomenologiske teenkning er der
en forbindelse mellem disse vidensformer, hvor den videnska-
belige viden er en systematisk bearbejdning af de andre, ikke
en viden, der kommer ind fra en eller anden hajere autoritet,
og som 'trumfer’ de andre vidensformer. Selve beveegelsen
fra elevens livsverdensviden, over elevproduceret viden og
samfundsfaglig praksisviden til videnskabelig viden, kan i sig
selv ses som et systematisk arbejde med at udbygge og forfine
elevens forhandsviden i retning af en samfundsvidenskabelig
viden. Den normative viden handler derimod om veerdier og
normer (se Christensen og Langerhuus 2020: 603, Christensen
og Christensen 2015). Varianter af tilsvarende begreber om vi-
densformer i samfundsfag findes i tysk didaktisk forskning hos
Tilman Grammes (1998, 2009) og hos de finsk-svenske forskere
Langstrom og Virta (2011), og de kendes ogsé fra amerikansk
didaktisk forskning, hvor Barr, Barth, og Shermis (1977) finder
dem i en undersogelse af Social Studies.

Transformationer mellem vidensformer

. . Elevproducer‘et Samfundsfaglig Samfunds-
Livsverdensviden samfundsfaglig .. . ..
. praksisviden videnskabelig viden
viden
) ) ) )

Demokratiske vaerdier og kompetencer til at bega sig i et demokratisk samfund.

Hverdagssproglig diskurs

<

<%

» Samfundsvidenskabelig diskurs

Figur 1: Vidensformer og transformationer mellem vidensformer i samfundsfag
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I Susan-casen, som vi indledte med, kan vi direkte og indirek-
te identificere flere vidensformer. Nar Susan siger »Vi fandt alt
muligt, og det gav ingen mening«, betyder det, at hun ikke kan fa
det leeste til at give mening i forhold til hendes livsverdensviden
og dermed ogsa den forforstaelse, hun har for samfundsfag.
Elevfremlaeggelserne kan siges at veere et udtryk for elevpro-
duceret samfundsfaglig viden, men fordi eleverne ikke kobler
og transformerer deres forforstaelse til en systematisk brug
af samfundsfaglig viden i form af fagets metoder eller begre-
ber, kommer fremlaeggelserne til at fremsta, som om eleverne
mangler en faglig og systematisk forstaelse for det, de fremleeg-
ger. Den viden, eleverne har adgang til pa skolebiblioteket og
pé netsiderne, er udtryk for samfundsfaglig praksisviden, og
maske endog samfundsvidenskabelig viden, men leereren har
ikke veeret opmeerksom pd at tydeliggere, hvordan indholdet
er en ressource, og de mangler derfor at anvende den i trans-
formationen fra livsverdensviden til elevproduceret samfunds-
faglig viden.

Et svensk studie af elevinitierede undervisningshandlinger i
samfundsfag i 6. klasse (Tvarana 2019: 90) viser, at elevernes
indleeg i samtaler om retfeerdighed i smagruppediskussioner
primeert er begrundet i det at sige noget og i at vise identifika-
tion med emnet. Disse indleeg havde form af "Hvad synes du?’,
‘Det synes jeg ikke’ og Jeg synes at’. Der var ogsa enkelte ind-
leeg, der viste kritisk dommekraft af typen ‘Stemmer dette med
antagelsen?’ Der var kun leererindleeg af deliberativ karakter,
hvor der vises interesse for at lytte og preve holdbarheden i de
andres og egne argumenter, sdsom 'Sig noget mere’, 'Hvad er
logikken?’ og "Her er et andet perspektiv’. Studiets resultat kan
tolkes som en mangel pé transformation af livsverdensviden
og samfundsfaglig praksisviden/samfundsvidenskabelig viden
til elevproduceret samfundsfaglig viden, da en sddan netop vil
forega ved at undersoge holdbarheden i argumentationer og
grundlaget for argumentationen. Den overvejende del af ele-
vindlaeggene viser sig tydeligt at tilhere livsverdenen. Resul-
tatet er ikke overraskende, men en glimrende illustration og
dokumentation af manglende transformation mellem videns-
former i samfundsfagsundervisning.



Hvordan arbejder man med vidensformer i samfunds-
fagsundervisningen?

Som det er fremgaet ovenfor, arbejder samfundsfag groft ta-
get med fire deskriptive og en normativ vidensform, og det er
vigtigt at forstd, at vidensformerne ikke skal ses som adskilte
kategorier, der som legoklodser kan bygges sammen og pilles
fra hinanden. Vidensformerne er forbundne og transformati-
onerne mellem dem er vigtige. Hvis vi forst ser problemet fra
et elevperspektiv, tager vi udgangspunkt i kategorien livsver-
densviden, som er den viden om samfundet, den uskolede elev
bringer med til undervisningen. Den kan veere knyttet til et per-
sonligt engagement for eksempel i spergsmél om verdens uret-
feerdighed eller i klimasporgsmal, ogidet hele taget et enske om
at gore verden til et bedre sted at veere. Men engagementet er
ofte kun usystematisk underbygget med fakta og sammenheen-
gende forstaelse, og fremtraeder derfor i undervisningen ofte i
form af holdninger og synspunkter, og ikke som argumenter og
analyser. Pointen er, at hvis denne vidensform ikke anerkendes
som elevens udgangspunkt, kan det betyde, at elevens indgang
til faget bliver meget vanskelig, og det kan have konsekvenser
for bade motivation og engagement. I et etnografisk studie ud-
trykker Susan, da hun lige er begyndt i gymnasiet, det meget
rammende, nar hun lufter sin frustration over, at der kreeves sa
meget baggrundsviden for at diskutere i samfundsfag.

»Jamen jeg tror mere, at nu skal vi sidde og lcese en masse ting,
og den baggrundsviden |[...] skal vi bruge til at diskutere. Der er
bare rigtig, rigtig meget at leese, synes jeg. For var det sddan noget
med [...] holdninger, og det synes jeg var sjovt. Nu er det mere sd-
dan noget med viden og fakta.« (Christensen 2015: 85).

Men selv om Susan beklager sig over, at der ikke er plads til
holdninger i gymnasiet, ma vi regne med, at arbejdet med at
underbygge udsagn med et faktuelt grundlag allerede er be-
gyndt i folkeskolen. Under alle omstendigheder viser eksem-
plet, at Susan oplever et skift mellem to vidensformer, og at hun
har vanskeligt ved at foretage den fornedne transformation,
men ogsa, at hun ikke foler, at hun far hjeelp til denne transfor-
mation. Nar hun skal diskutere i samfundsfag, skal hun argu-
mentere, ikke blot fremfore et synspunkt, og argumentationen
skal veere faktuelt underbygget. Der er tale om et skift mellem
en livsverdensviden og en elevproduceret viden i samfundsfag.
Det er oplagt for samfundsfagsleererne at arbejde eksplicit med
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dette skrift, og ikke blot insistere pa, at eleverne skal arbejde
systematisk og metodisk med stoffet. Risikoen herved er, at der
ikke bliver plads til engagementet.

Hvis vi derneest ser problemet fra et fagperspektiv, ma vi tage
udgangspunkt i en samfundsvidenskabelig viden som det ba-
sisfaglige udgangspunkt, der sikrer et 'sandfeerdigt’ eller i hvert
fald videnskabeligt grundlag for undervisningen. Man kan sige,
at det er samfundsfagsundervisningens anker, men samtidig
uendelig langt fra elevens livsverdensviden. Samfundsfag er
imidlertid ikke kun forankret i den samfundsvidenskabelige
basis. Faget arbejder i lige s& hoj grad udfordringsdidaktisk, det
vil sige, at det tager udgangspunkt i problemer i omverdenen,
og seger lgsninger pa disse, og skal ikke blot give eleverne en
samfundsfaglig viden, men ogsa en samfundsfaglig handle-
kompetence. De skal derfor kunne lave selvsteendige analyser
af samfundet, hvilket bringer dem direkte i kontakt med de
samfundsfaglige praksisfelter og den praksisviden om samfun-
det, der findes og anerkendes i disse, for eksempel i en politisk
kontekst, i en social kontekst eller i en skonomisk kontekst.

Didaktisering af arbejdet med vidensformer

Dette leder os til de overvejelser om vidensformer, laereren bor
veere opmeerksom pé i den didaktiske planleegning af undervis-
ningen i. Et godt sted at starte er at gore sig overvejelser om,
hvilken vidensform man treeder ind pé i undervisningen, det
vil sige tager man udgangspunkt i elevernes livsverdensviden,
eller tager man udgangspunkt i for eksempel en samfundsfag-
lig praksisviden? I forleengelse heraf er det relevant med over-
vejelser om transformation mellem vidensformer, og at der i
undervisningen bliver skabt rum for transformation mellem
vidensformer. Dette illustrerer eksemplet med Susan og EU-un-
dervisning. Susan kan godt leese EU-Oplysningens hjemmesi-
de, men kan ikke koble den med den forforstéelse, hun allerede
har. Méske skyldes hendes manglende forstaelse, at hun ikke
kan skelne mellem forskellige samfundsfaglige vidensformer
og dermed dels genkende det, hun meder pd nettet, dels bygge
bro mellem sin forforstaelse og fundene af den segning, hun
foretager pa nettet. Hun tror bare, at hun er ude af stand til at
forsté stoffet. Leereren er heller ikke opmaerksom pa problemet,
og tilbyder i hvert fald ikke eleverne redskaber til en oversaettel-



se. Den viden, Susan kan hente pa EU-Oplysningen og Folketin-
gets hjemmeside, er ikke bare en neutral faktaviden. Det er en
viden, der praesenteres i et hojt specialiseret fagsprog, og som
derfor kan veere neermest umuligt for eleven at genkende.

Eksemplet med Susan viser, at transformation mellem vi-
densformer er sveer, samt at leering ofte foregar som transfor-
mation mellem vidensformer. Det betyder, at det styrker under-
visningen, nar leereren er bevidst om forskelle i vidensformer,
og er bevidst om at afseette tid til arbejde med transformation
mellem vidensformer. Eleverne har desuden ofte behov for, at
arbejdet med transformation mellem vidensformer stilladseres
af leereren, for eksempel gennem afdeekkelse af forforstdelse
eller ved markering af fagligt centrale begreber. Hvis opgaven
havde veeret, at eleverne skulle begynde med at skrive en liste
med, hvad de allerede, fra deres hverdag og fra leerebogen, ved
om den problematik i EU, de skal interessere sig for, og derneest
skulle undersoge, om de kunne finde noget i databaserne her-
om, s& var de pa vej ind i overseettelsesopgaven. Det kunne i
sa fald vere, at oversaettelsesopgaven, og ikke den efterfolgen-
de fremleeggelse, blev det centrale. Hvis oversaettelsesopgaven
blev italesat som det centrale, ville Susan vide, at hun skulle ar-
bejde med to vidensformer (sprog), og at hun skulle lave over-
seettelser mellem dem. Og hun ville vide, at den ene ville hun
veere fortrolig med, og den anden ville veere fremmedartet for
hende. Et eller andet sted ved hun det jo godt, men i situationen
kommer det til udtryk som frustration: »Vi fandt alt muligt, og
det gav ingen mening«, og ikke som et redskab. Transformatio-
nen fra én vidensform til en anden kunne i eksemplet med Su-
san stottes yderligere, ved at leereren havde udarbejdet en liste
med de vigtigste begreber, Susan skal bruge i sin preesentation.
Disse begreber fungerer som markerer af, hvad Susan skal vaere
serligt opmeerksom p4, nar hun seger information pa nettet,
og desuden kan en begrebsafklaring virke som en indgang til
begyndende forstielse af den samfundsvidenskabelig viden.
Desuden er det relevant at veere opmaerksom pa, at viden inden
for de vidensformer, der er mest fremmede for eleven, ogsa er
den viden, eleven har sveerest ved at fastholde, netop fordi den
er mest fremmed for eleven, og derfor skal der leegges storre
veegt pa fastholdelse.

I gennemforelsen af undervisningen glider overvejelser om
vidensformer typisk i baggrunden, men det kan styrke under-
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visningen, hvis leereren er bevidst om, hvilken vidensform un-
dervisningen og kommunikationen foregar pa. I ungdomsud-
dannelsessammenheang er udfordringen typisk, at leereren qua
sin uddannelse kommunikerer inden for en samfundsviden-
skabelig vidensform, der kan veere sveer at forsté for eleverne,
og leereren identificerer elevbidrag med udgangspunkt i en liv-
verdensviden som ikkefaglige, i stedet for at stotte eleverne i en
transformation fra livsverdensviden til samfundsvidenskabelig
viden. I grundskolesammenheng er udfordringen derimod ty-
pisk, at leereren oplever udfordringer ved, at eleverne haenger
fast i en livsverdenskommunikation — maske fordi samfunds-
faget byder pa rigtig mange nye og abstrakte begreber, som
eleverne pé sin vis allerede kender fra deres livsverden. Her
kan det veere en udfordring at fa begreberne defineret og sam-
fundsfagliggjort. Eksemplet fra den svenske 6. klasse kan veere
udtryk for manglende bevidsthed hos laereren om at stotte ele-
verne i at foretage en transformation af deres kommunikation
og argumentation fra den made, man kommunikerer pa i en
livsverdenskontekst, hvor argumenter som »jeg synes« er gang-
bar kommunikation, modsat i en samfundsfaglig praksisviden
kontekst, hvor der derimod er krav om fagligt beleeg. Er mélet
en faglig argumentation, skal lzereren stotte eleverne i, hvordan
de foretager en faglig argumentation, for eksempel ved at man
treener faglig argumentation, inden diskussionen om retfeerdig-
hed igangseettes.

Der danner sig sé at sige en keede af transformationer mellem
de fire vidensformer, set fra elevperspektiv som en progression
fra livsverdensviden over elevproduceret viden og arbejde med
praksisviden om samfundet til samfundsvidenskabelig viden.
Set fra fagperspektivet handler det om en didaktisk tilretteleeg-
gelse, der sikrer, at den samfundsvidenskabelige viden og den
samfundsfaglige praksisviden kommer til at fungere som rette-
snor og malestok for transformationerne. For fagperspektivet
handler det ogsa om, at demokratiske veerdier og kompetencer
til at begé sig i et demokratisk samfund kommer til at fungere
som rettesnor og malestok for transformationerne - fordi det
er det normativ, som vidensformerne skal forstas ud fra. Det
sidste er meget vigtigt af hensyn til det samfundsfaglige niveau
og samfundsfags formal med dannelse af den demokratiske
samfundsborger.



Lige umiddelbart ser det méske ud, som om béde elever og
leerere bliver pélagt en ekstra arbejdsopgave i et fag, der i forve-
jen kritiseres for at veere presset af manglende tid og stigende
kompleksitet. Her er det centrale imidlertid, at et systematisk
arbejde med elevernes livsverdensviden og den samfundsfag-
lige viden kan bidrage til, at faget faktisk gores mindre kom-
plekst og nemmere at navigere i. Ganske enkelt fordi det gores
ud fra et fagligt og systematisk grundlag — og nar leereren sigter
mod transformation i sin undervisning, vil han eller hun kunne
finde de undervisnings- og arbejdsformer, der pa bedst mulig
made bidrager til, at eleverne opnar den forstaelse, der er mélet

for undervisningen.

POLIS - TIDSSKRIFT FOR SAMFUNDSFAGSDIDAKTIK

89



VIDENSFORMER I SAMFUNDSFAG

90

Litteratur

Christensen, T.S. og Langerhuus,
M.R. (2020). De samfundsfaglige
og okonomisk-merkantile fag. I
Dolin, J. Ingerslev, G.H. og Jorgen-
sen, H.S. (red.) Gymnasiepceeda-
gogik — En grundbog, 4. udgave.
Kobenhavn: Hans Reitzels Forlag,
s.602-618

Christensen, T.S. (2015). Susan —
identitet og skriverudvikling i
overgangen mellem folkeskole
og gymnasium. I Krogh, E., Chri-
stensen, T.S. og Jacobsen, K. S.
Elevskrivere I gymnasiefag, Oden-
se: Syddansk Universitetsforlag

Christensen, A.S og Christensen, T.S.
(2015a). Fagopfattelser I sam-
fundsfag - analytiske modeller. I
Christensen, T.S. (red.) Fagdidak-
tik i samfundsfag, Frederiksberg:
Frydenlund, s. 45-59

Den Danske Ordbog (DDO) - htt-
ps://ordnet.dk/ddo/ordbog?qu-
ery=Viden

Grammes, Tilman (2009). Vermitt-
lungswissenshaft. Zur Verwend-
ung socialwissenschaftlichen
Wissens am Beispiel einer
Weiterbildung. Journal of Social
Science Education (JSSE) Volumen
8, Number 2, s. 146-164

Grammes, Tilman (1998). Kommu-
nikative Fachdidaktik - Politik
- Geschichte - Recht - Wirtshaft.
Leske + Budrich: Opladen

Gustavsson. B. (2001). Vidensfilosofi.
Aarhus: KLIM

Kock, Christian, E., J. (2015). Retorik
— det oprindelige samfundsfag.
I'A. Sigrell, og S. Qvarnstrém
(red.), Retorik och lirande: Kun-
skap - Bildning - Ansvar Studia
Rhetorica Lundensia, Bind 1, s.
19-38. Lund: Lunds Universitet

Krogh, E., Qvortrup, A. og Christen-
sen, T.S. (2016). Almendidaktik
og fagdidaktik, Frederiksberg:
Frydenlund

Langstrom, S. og Virta, A. (2011)
Samhiillskunskapsdidaktik-Ut-
bildning i demokrati och sam-
hiillsvetenskapligt téinkande,
Lund: Studentlitteratur

Tvéarana, Malin (2019). Kritiskt
omdome i samhiillskunskap: Un-
dervisningsutvecklande studier av
samhdillsanalytiskt resonerande
i réttvisefidgor. Stockholm Uni-
versity, Faculty of Humanities,
Department of Humanities and
Social Sciences Education. (CitEd)
ORCID iD: 0000-0001-7527-0011



SAMMENHZNG OG PROGRESSION

Abstract

Forenkla, forvirra eller
fordjupa begreppsforstaclse

Om anvindandet av modeller i
samhadllskunskapsundervisningen

ANN-SOFIE JAGERSKOG

Inom ramen for samhdllskunskapsundervisningen ska eleverna
utveckla en fordjupad forstdelse kring en mdngd komplexa be-
grepp, fenomen och processer. Ett sdlt att ta sig an dessa dr att
anvidnda modeller, da de pa ett forenklat séitt kan illustrera och
Jfortydliga ett dimnesinnehdll. En sddan forenkling innebdr dock
inte bara potentiella fordelar, utan ocksa utmaningar (pa dansk:
udfordringer): i det forenklat illustrerade riskerar komplexiteten
att ga forlorad. Med avstamp i en samhillskunskapsdidaktisk
avhandling kring undervisning i prisbildning inom ramen for
samhidillskunskap pd gymnasiet, presenteras och diskuteras vil-
ken roll en modells utformning spelar for vilket ldrande av det
illustrerade dmnesinnehdllet som gors mojligt. Studiens resultat
visar att en modells utformning spelar stor roll bade for vilken
forstaelse av det visualiserade dmnesinnehdallet, i detta fall pris-
bildning, som eleverna ges mdjlighet att utveckla och for vilka un-
dervisningspraktiker som etableras i klassrummet. I artikeln dis-
kuteras dessa resultat i syfte (pa dansk: med det formdl) att bidra
med konkreta implikationer bade for undervisning om prisbild-
ning specifikt och pa ett mer generellt plan for samhdllskunskaps-
undervisningen i stort. Artikeln bidrar med kunskap om att och
hur modeller kan fylla en viktig roll som redskap for fordjupad
begreppsforstdelse i samhillskunskapsundervisningen.
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Att forsta komplexa begrepp i samhiéllskunskap

Demokrati, jamstélldhet, makt, rattigheter, hallbar utveckling,
ideologier, samhallsekonomi, prisbildning. Listan skulle kunna
goras lang av de manga begrepp, fenomen och processer som
eleverna inom ramen for samhallskunskapsdmnet i den svens-
ka gymnasieskolan ska utveckla en fordjupad forstaelse for.
Dessa begrepp och fenomen ér ofta bade komplexa och dyna-
miska, och dessutom ofta i ndgon man abstrakta, vilket innebar
utmaningar bade for elever och ldrare. Att elever dessutom ska
utveckla en forstaelse for dessa begrepp pa relativt begriansad
undervisningstid innebér ytterligare utmaningar. Lika fullt ar
detta att utveckla en forstaelse for denna typ av begrepp och fe-
nomen centralt for samhéllskunskapsundervis-ningen och det
behovs arbetsformer och &mnesdidaktiska ingangar till hjalp i
detta arbete.

Visuella modeller som arbetsform for att ta sig
an komplexa begrepp

Ett satt att ta sig an komplexa begrepp och fenomen i undervis-
ningen ér att anvinda visuella modeller. I samhéllskunskapsun-
dervisningen, liksom i ldromedel i samhéllskunskap, anvéinds
ofta olika typer av modeller, sa som flodesscheman (pa dansk:
kredslob) och diagram, for att illustrera begrepp, fenomen och
processer. En av de stora fordelarna med att anvidnda modeller
i amnesundervisningen ar att de har potentialen att presentera
och forklara komplexa begrepp pa ett forenklat och 6verskad-
ligt sdtt (Sandahl 2015; Van Dijk et al. 2003). En sadan forenk-
ling innebér dock inte bara potentiella fordelar, utan ocksa
utmaningar: i det forenklat illustrerade riskerar komplexiteten
att ga forlorad (pa dansk: tabt)(Cohn, Cohn, Balch og Bradley
2001; Davies og Mangan 2013). Sagt annorlunda - & ena sidan
kan modeller genom sin forenkling &skadliggora och tydliggora
komplexa begrepp och fenomen for elever, & andra sidan kan
modellerna reducera komplexiteten pa bekostnad av den kom-
plexa forstaelsen. En modell kan ddrmed genom sin forenkling
antingen fordjupa forstéelsen av &mnesinnehéllet den illustre-
rar, eller riskera att forvirra mer én den forklarar. I den hér ar-
tikeln vill jag presentera och diskutera vilken roll anvindandet
och utformningen av modeller i &mnesundervisningen spelar
for elevers larande av de begrepp, fenomen och processer som



eleverna inom ramen for samhéllskunskapsundervisningen pa
gymnasiet ska utveckla en forstaelse for. Jag kommer att gora
det med avstamp (dansk: pa baggrund af) i en amnesdidaktisk
avhandling om elevers ldrande av prisbildning inom ramen fo6r
samhallskunskapsundervisningen (Jagerskog 2020a) i syfte (pa
dansk: med det formal) att foresla konkreta implikationer for
undervisningen. Artikeln bidrar med kunskap om att och hur
modeller kan fylla en viktig roll som redskap for férdjupad be-
greppsforstaelse i samhallskunskapsundervisningen.

Prisbildning som exempel pa ett komplext
amnesinnehall i samhillskunskapen

Det @mnesspecifika exempel jag kommer att anvinda mig av i
den har artikeln &r prisbildning. Ekonomi och prisbildning ar
ett centralt &mnesinnehall i samhaillskunskapen i den svenska
gymnasieskolan och det finns flera anledningar till att just det-
ta d&mnesinnehéll anvinds som exempel. Dels ér prisbildning
ett @amnesinnehall som ofta illustreras visuellt med hjilp av
grafer. Det dr ocksa ett &mnesinnehéll som elever ofta upplever
som svart, vilket bade lararerfarenhet och tidigare dmnesdi-
daktisk forskning visar pa (se tex Cohn, Cohn, Balch og Bradley
2004; Davies 2012, 2019; Davies og Mangan 2013). Dessutom é&r
prisbildning ett exempel pa ett &mnesinnehall inom samhélls-
kunskapen dér olika begrepp (i detta fall utbud, efterfragan
och pris) ar relaterade till varandra och dar elevers forstaelse
for kopplingen mellan dessa begrepp ér central. I prisbildning
handlar detta om att elever behover forstd hur pris, utbud och
efterfragan dmsesidigt paverkar varandra nér ett pris uppstar.
Den 6msesidiga (pd dansk: gensidige) paverkan entiteter emel-
lan (i detta fall utbud, efterfragan och pris), dvs att relationer
entiteter emellan ofta dr dubbelriktade snarare 4n enkelrikta-
de, tycks vara en aspekt som &r central for elever att fa syn pa
for att utveckla en komplex forstaelse for manga av de begrepp
och fenomen som lyfts inom ramen for samhallskunskapsun-
dervisningen (Jégerskog 2020a; Lundholm 2018). Prisbildning
kan ddrmed fungera som ett gott exempel pa en vanligt fore-
kommande typ av fenomen i samhaéllskunskapsundervisning-
en, vilket gor att de slutsatser som dras i artikeln sannolikt dven
kan gilla andra dmnesinnehdll och modeller som anvinds
inom ramen for samhallskunskapsundervisningen.
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En modells utformning spelar roll

Den avhandling som jagi den hér artikeln tar avstamp i underso-
ker vilken roll utformningen av en modell av prisbildning spelar
(i) for utvecklingen av elevers forstaelse av kausalitet i prisbild-
ning och (ii) for vilka undervisningspraktiker som etableras i
klassrummet (Jagerskog 2020a). I studien deltog fyra gymnasie-
klasser (totalt 94 elever) som fick tre introduktionslektioner var
kring prisbildning. Detta var elevernas forsta mote med ekonomi
och prisbildning inom ramen fér samhéllskunskapsundervis-
ningen pa gymnasiet. I tva av klasserna baserades undervisning-
en pa den klassiska utbud/efterfragan-grafen (se Figur 1) och i
tvd av klasserna anvindes ett mer nyligt framtaget loopdiagram
(se Figur 2) som liksom grafen illustrerar relationen mellan ut-
bud, pris och efterfragan. I ovrigt var lektionssekvensen likadan i
samtliga klasser, bade sett till innehall och upplédgg. Innan forsta
lektionen resonerade eleverna, individuellt och i skriftlig form,
kring ett par fragor kopplat till prisbildning. Samma fragor be-
svarades igen av eleverna i slutet av lektionssekvensen, éven
denna gang skriftligt och individuellt. De tre lektionerna bestod
bade av ldararledda genomgangar kring prisbildning, diskussio-
ner i helklass och smagruppsdiskussioner. Bade lektionerna och
sméagruppsdiskussionerna filmades och utgjorde, tillsammans
med elevernas skriftliga svar pa frdgorna om prisbildning, det
material som sedan analyserades.

Price 5
Supply
R e <
Pi|=mmmmmm———— ‘ + AKX
! Supply _Price, Demand
I I
1 1
| : Demand o5 N\
| |
1 >
0 0 Quantity
Figur 1. Utbud/efterfragan-graf som Figur 2. Loopdiagram som illustrerar pris som en
illustrerar pris som en funktion av funktion av utbud och efterfragan, med + och - som
utbud och efterfragan. illustrerar positiv och negativ korrelation och réda

pilar som illustrerar denna korrelationen i termer av
hur en variabel fordndras nér den andra fordndras.
(Hdmtad och utvecklad utifran Wheat 2007 s. 369,
med tillatelse frdn John Wiley og Sons).



Studien utgar fran ett praktikgrundat larandeperspektiv’ (Lave
1993). Med ett sadant larandeperspektiv handlar larande om
att i en specifik praktik urskilja allt fler aspekter av ett kunnan-
de eller ett fenomen, i detta fall prisbildning”. Vilket larande
som gors mojligt, vilka aspekter som gors mojligt att urskilja,
beror med detta perspektiv pa vilken undervisningspraktik
elever bjuds in att delta i, vilka handlingar som forvéntas i den-
na praktik och vilka redskap, sa som modeller, som inkluderas
i praktiken. Undervisningen behéver darmed sitta de aspek-
ter i férgrunden som eleverna édnnu inte har urskiljt, men som
ar centrala for att utveckla en mer komplex forstaelse for det
specifika @mnesinnehallet (i detta fall prisbildning). Undervis-
ningen behover ocksa skapa forutséttningar for en praktik som
bjuder in till en viss typ av deltagande. Studiens resultat visar
att en modells utformning spelar stor roll bade for vilken forsta-
else for det visualiserade dmnesinnehdllet som eleverna ges mdj-
lighet att utveckla, dvs vilka aspekter som hamnar i forgrund
respektive bakgrund (Jagerskog 2020b) och for vilka undervis-
ningspraktiker som etableras i klassrummet (Jagerskog 2020c).

En modells utformning spelar roll for utvecklingen av
elevers forstaelse av imnesinnehallet

Hur en modell 4r utformad, dvs vilken modell samhéllskun-
skapslararen véljer for att illustrera ett visst &mnesinnehall,
spelar stor roll for vilken forstaelse av @&mnesinnehéallet som
eleverna ges mojlighet att utveckla (Danielsson og Selander
2014; Kress 2010; Kress og Van Leuwen 2006). For att forsta
grundernaidenna tes vill jag sarskilt lyfta fram tva antaganden
som denna tes bygger pa: olika aspekter av ett fenomen kommer
i forgrunden i olika modeller och alla modeller dir partiella.

Ett praktikgrundat larandeperspektiv (med utgangspunkt ibland annat
Knorr Cetina 2007; Radford 2015; Wertsch 1998) presenteras och diskute-
ras vidare i avhandlingen »Making possible by making visible — Learning

through visual representations in social science« (Jagerskog 2020a)

%
%

Inom fenomenografi och variationsteori (Marton 1981, 2015) anvénds
begreppet »kritiska aspekter« for de aspekter som en elev behover urskil-
ja for att utveckla ett mer kvalificerat eller nyanserat erfarande av ett &m-
nesinnehall/larandeobjekt (Pang & Ki 2016). Fenomenografi, variations-
teori och »kritiska aspekter« diskuteras vidare i relation till prisbildning i

avhandlingen »Making possible by making visible« (Jagerskog 2020a).
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Olika aspekter av ett fenomen kommer i forgrunden i
olika modeller

En visuell modell definieras av Ingerman med kollegor (2009,
s. 3) som »a model that represents a phenomenon, situation or
construct (or parts of them) in a particular way, namely bringing
certain aspects of the phenomenon, situation or construct to the
fore while allowing other aspects to recede into the backgroundx«.
Denna definition belyser det faktum att beroende pa (pa dansk:
afheengig af) hur ett fenomen eller ett begrepp illustreras sa
kommer vissa aspekter av fenomenet att hamna i forgrunden
medan andra hamnar i bakgrunden. I utbud/efterfragan-gra-
fen kommer exempelvis aspekter av prisberdkning och elasti-
citet i forgrunden, genom axlarnas och grafernas utformning
och placering. I loopdiagrammet kommer istéllet de relationel-
la aspekterna av prisbildning i férgrunden, genom de pilar som
lankar samman de olika entiteterna. Olika aspekter av ett fen-
omen eller begrepp kommer alltsa i forgrunden i olika model-
ler av ett och samma dmnesinnehéll. En modells potential kan
didrmed forstas genom att identifiera vilka aspekter av ett fen-
omen (i detta fall aspekter av relationer i prisbildning) som en
viss modell tycks synliggora och lyfta fram, och vilka aspekter
som inte lyfts fram eller synliggors. Val av modell att anvinda
i undervisningen blir ddrmed en central &mnesdidaktisk fra-
ga. Jag aterkommer snart till hur detta tog sig uttryck i studien
kring relationer i prisbildning.

Alla modeller ér partiella

Kopplat till detta med att olika aspekter av ett fenomen kommer
i forgrund respektive bakgrund i en modell, &r idén om model-
lers oundvikliga (pa dansk: uundgaelige) partialitet (Kress 2003;
Fredlund Linder, Airey og Linder 2014). Fredlund och kollegor
(2014) menar att modeller alltid &r partiella utifran tva hanse-
enden. For det forsta 4r modeller begridnsade i hur mycket infor-
mation de kan inkludera. En och samma modell kan helt enkelt
inte rymma allt, eller lyfta fram alla aspekter av ett visst 4m-
nesinnehall, eftersom en modell dr begrinsad i vilka aspekter
den kan lyfta fram. For det andra 4r de modeller som anvénds
i undervisningen ofta »disciplinért rationaliserade« (Halliday
og Martin 2003; Fredlund et al. 2014). Manga av de modeller
som anvinds i undervisningen ér inlanade fran d@mnesdisci-



plinerna. Utbud/efterfragan-grafen ér ett sadant exempel. Ge-
mensamt for manga sadana »inlanade« modeller dr att de har
aspekter eller delar av &mnesinnehallet som &r implicita, for-
givettagna eller »bortrationaliserade« och darmed inte expli-
cit visualiserade i modellen. Det hér skapar séallan problem for
personer inom disciplinen, eftersom de har en storre forstaelse
for alla olika aspekter av det visualiserade fenomenet - vare sig
de syns i modellen eller ej. Det kan daremot stélla till problem
for elever som inte har den disciplinira bas som behovs for att
forsta det visualiserade &mnesinnehéllet utan dessa bortratio-
naliserade aspekter. Om disciplinart rationaliserade modeller
anvéinds i undervisningen behover de déarfor »packas upp« pa
ett genomtankt satt (Fredlund et al. 2014). Insikten att model-
ler &r partiella ér central i diskussionen om hur en modells ut-
formning spelar roll for utvecklingen av elevers forstaelse av ett
visualiserat &mnesinnehall. Detta eftersom en sddan insikt kan
vara avgorande for vilka modeller som véljs i samhéllskunskap-
sundervisningen och darmed vilket ldirande som gors maijligt.
Av samma anledning ar insikten om att olika aspekter kommer
iforgrund respektive bakgrund i olika visuella representationer
av ett &mnesinnehall central.

Modeller av prisbildning som exempel

Lat oss nu atergd (pa dansk: vende tilbage til) till den studie
kring elevers forstaelse kring prisbildning som denna artikel tar
avstamp i. For att kunna dra slutsatser kring vilken roll utform-
ningen av en modell spelar for elevers forstaelse av prisbildning
analyserades de svar pa fragor om prisbildning som eleverna
skrev fore och efter lektionssekvensen. Dessa svar analyserades
i ljuset av fyra aspekter av kausalitet i prisbildning som identi-
fierats i en tidigare studie (Jagerskog 2019) och som tycks vara
centrala for elever att urskilja for att f& en mer komplex for-
staelse for kausalitet i prisbildning, namligen (i) pris som en
koordinerande mekanism mellan utbud och efterfragan, (ii)
pris som beroende av marknaden, inte bara en producent, (iii)
Oomsesidig paverkan som centralt karaktédrsdrag i relationerna,
samt (iv) inter-relationerna mellan pris/utbud/efterfragan, dvs
att alla dessa tre entiteter paverkar varandra i en komplex sam-
verkan. Genom att jaimfora elevers skriftliga svar foére och efter
lektionssekvensen kunde jag identifiera vilka aspekter som un-
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dervisningen hade mojliggjort for eleverna att urskilja. Genom
att dessutom sétta detta i relation till vilken modell som under-
visningen hade baserats pa (utbud/efterfragan-graf eller loo-
pdiagram) kunde jag se vilka aspekter som respektive modell
tycktes placera i forgrunden respektive bakgrunden.

Resultaten visar pa ett véldigt tydligt monster. Loopdia-
grammet maojliggjorde i mycket stor utstrdackning for eleverna
att urskilja samtliga fyra aspekter, medan utbud/efter-fragan
grafen i mycket begriansad utstrackning gjorde det (se Figur 3).
Anviandandet av utbud/efterfraga-grafen tycktes moijliggora
for eleverna att urskilja att pris dr beroende av marknaden, inte
bara en producent (aspekt 2), dvs att prisbildning ar en del av
ett storre system én ett enskilt foretag. Forstaelsen for pris som
en koordinerande mekanism, dmsesidigheten i relationerna
och interrelationerna mellan samtliga tre entiteter (dvs aspek-
terna 1, 3 och 4) urskildes dock inte i ndgon stor utstrackning
alls av de elever som fick undervisning baserad pa grafen. Detta
innebér inte att dessa aspekter inte alls finns i grafen, men att
de ar mer implicita och att det krédvs en hel del disciplinar for-
staelse for att urskilja detta, ndgot som eleverna manga ganger
inte har. Det innebar inte heller att grafen generellt sett inte ar
en bra modell att anvidnda for att illustrera prisbildning. Dére-
mot tycks den inte skapa de bésta forutsattningar for elever att
utveckla en forstéelse for kausalitet i prisbildning,

Att loopdiagrammet i betydligt storre utstrdckning mojlig-
gjorde for eleverna att urskilja de fyra aspekterna ar egentligen
inte forvanande. Pris ér visuellt placerat centralt i loopdia-
grammet, vilket lyfter fram pris som en koordinerande meka-
nism (aspekt 1). I grafen &r pris visuellt placerat uppe i vanstra
hornet, vilket inte pa samma sétt placerar denna aspekt i for-
grunden. Pilarna i loopdiagrammet synliggor pa ett tydligt satt
omsesidigheten som ett karaktarsdrag i relationerna, dvs att
utbud/efterfragan paverkar pris, men att ocksa pris paverkar
efterfragan/utbud (aspekt 3), liksom interrelationerna mellan
utbud, efterfragan och pris (aspekt 4). Dessa aspekter framtra-
der inte pa samma tydliga sétt i grafen for en elev som &r novis
pa omradet. En slutsats som kan dras av detta &r att en mo-
dells utformning spelar stor roll for vilka aspekter som elever
ges mojlighet att urskilja och ddrmed vilken forstaelse av ett
amnesinnehall eller begrepp som gors mojlig.



Aspekter av prisbildning, Aspekten urskiljs framst i
centrala att urskilja undervisning baserad pa...

Aspekt 1. Pris som en

koordinerande mekanism ~JaopdRgrEm

Aspekt 2. Pris som beroende av ..loopdiagram/
marknaden, inte bara en producent utbud-efterfragan-graf

Aspekt 3. Omsesidig paverkan som

centralt karaktarsdrag
..loopdiagram

Aspekt 4. Inter-relationerna
mellan pris/utbud/efterfragan

Figur 3. Aspekter centrala for elever att utskilja for att utveckla en mer komplex
forstaelse av kausala relationer i prisbildning, samt vilken/vilka av modellerna

som tycks placera dessa aspekter i forgrunden.

Utformningen spelar roll for vilka undervisnings-
praktiker som etableras i klassrummet

Hur en modell adr utformad i samhéllskunskapsundervisning-
en spelar ocksa stor roll for vilka undervisningspraktiker som
etableras i klassrummet. Detta innebér att den modell som an-
véands i undervisningen dr med och formar vad som hénder i
klassrummet - hur det pratas om d@mnesinnehallet, vilken typ
av fragor som stélls, och i férlangningen ddrmed ocksa vilket
larande som goérs mojligt. En grundtanke hér dr att olika mo-
deller kan mojliggora olika typer av handlingar och darmed
péverka vad som gors moijligt for elever att lara. En modell kan
exempelvis 6ppna upp for férdjupande diskussioner om é@mne-
sinnehéllet, men den kan ocksa resultera i mer ytliga och tek-
niska diskussioner kring modellen som sddan. Pa samma sétt
kan en modell antingen hanteras véldigt tekniskt och instru-
mentellt, utan nagon egentlig problematisering, eller snarare
uppmuntra till problematiserande fragor och diskussioner.

Att en modells utformning spelar stor roll for vad som hander
i klassrummet, dvs vilka handlingar som blir méjliga och vilka
praktiker som etableras, blev véldigt tydligt i studien kring pris-
bildning. I analysen av det filmade materialet fran lektionerna
identifierades bade liarares och elevers undervisningshandling-
ar, dvs hur de pratade (pd dansk: talte) om d@mnesinnehallet,
vilken typ av fragor (pa dansk: sporgsmdl) de stallde, vilken typ
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av kommentarer de gav, etc. Dessa undervisningshandlingar
sattes sedan i relation till vilken modell av prisbildning som
anvandes i lektionen. Bade introduktionslektionen (med la-
rarens genomgang och tillhérande helklassdiskussion) och
smagruppsdiskussionerna analyserades pa detta sétt. Ett vél-
digt tydligt monster framtradde &ven har.

I de klasser och smagrupper dir utbud/efterfragan-grafen
anvandes etablerades en »forsta-grafen«-praktik. I introduk-
tionslektionen tog detta sig uttryck i att ldraren la mycket
fokus pé att forklara logiken i modellen, pa bekostnad av ett
mer kvalificerat elaborerande med de komplexa relationerna
i prisbildning. Pa samma sétt handlade elevernas fragor och
kommentarer frimst om att forsoka forstd logiken i model-
len som sadan och i de enskilda kausala relationerna som il-
lustrerades, snarare én att problematisera och elaborera med
de komplexa relationer som é&r representerade i prisbildning.
I smagruppsdiskussionerna tog detta sig uttryck i att eleverna
i stor utstrackning fokuserade pa att forsoka avkoda modellen
och diskutera vitsen (pa dansk: meningen) med den, snarare én
att diskutera prisbildning med hjélp av modellen. Detta fick till
resultat att véldigt fa kvalificerade diskussioner kring prisbild-
ning fordes i dessa grupper.

I de klasser dar loopdiagrammet anvindes utvecklades en
helt annan praktik. Har etablerades snarare en »diskutera-kom-
plexa-relationer«-praktik. I smagruppsdiskussionerna fungera-
de modellen i samtliga grupper som ett medel for fordjupande
diskussioner om prisbildning. I introduktionslektionen pragla-
des (pa dansk: preegedes) bade larares och elevers handlingar
(kommentarer, fragor, prat om, etc.) i mycket stor utstrackning
av problematiserande och elaborerande aspekter av relationer-
na i prisbildning. Denna tydliga skillnad i vilka praktiker som
etablerades i klassrummet beroende pa vilken modell som lag
till grund for undervisningen pekar pa att olika modeller ska-
par forutsittningar for olika handlingar (och darmed for olika
undervisningspraktiker), vilket i sin tur paverkar vilket larande
som gors mojligt. Aven i detta hiinseende spelar alltsa en mo-
dells utformning stor roll.



Praktiska implikationer for samhillskunskaps-
undervisningen

Jag vill avsluta den hér artikeln med tre praktiska implikatio-
ner for samhallskunskapsundervisningen som resonemangen
ovan for med sig. De tva forsta implikationerna ror samhalls-
kunskapsundervisningen pa ett mer allméant plan, medan den
sista mer specifikt ror undervisning om prisbildning. I ljuset
av det praktikgrundade ldrandeperspektiv jag utgér ifran, dar
larande handlar om att i en specifik praktik (och med hjalp av
specifika redskap/modeller) urskilja allt fler aspekter av ett fe-
nomen, och i ljuset av att prisbildning kan forstias som ett ex-
empel pé en vanligt forekommande typ av fenomen inom sam-
héllskunskapen (dér olika begrepp ar 6msesidigt relaterade till
varandra), menar jag att de slutsatser (pd dansk: konklusioner)
och implikationer jag sammanfattar nedan &r relevanta inte
bara f6r modeller av prisbildning, utan dven fér andra &mnes-
innehéll och modeller inom samhallskunskapen.

« Anvindningen av modeller i samhéllskunskapsundervis-
ningen, exempelvis for att hjélpa elever att forsta komplexa
sambhdllsrelaterade begrepp, bor foregas av en reflektion
over vilka aspekter som explicit visualiseras och inte och vilka
aspekter som kommer i forgrunden och vilka som kommer i
bakgrunden, eftersom en modells utformning spelar roll for
vilken praktik som uppréttas och darmed vilket ldrande av
amnesinnehallet som gors mojligt. Detta inkluderar en re-
flektion kring huruvida en viss modell verkligen sétter de
aspekter i forgrunden som ska fokuseras i undervisningen i
syfte att erbjuda eleverna en mer utvecklad forstaelse av det
visualiserade d@mnesinnehallet och om modellen dédrmed
tjanar det tankta syftet (pa dansk: formdl) eller ej. I framta-
gandet (pd dansk: udviklingen) av nya modeller att anvanda
i samhallskunskapsundervisningen bor det som ar sarskilt
viktigt for elever att urskilja for att utveckla en mer komplex
forstaelse av amnesinnehallet vara det som synliggérs i mo-
dellen. De ganger »disciplinért rationaliserade« modeller
anvands, behover dessa medvetet »packas upp« i undervis-
ningen pa ett sétt som gor dem tillgéngliga for elever.
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Modeller som anvinds i samhéllskunskapsundervisning-
en behover forstds som redskap som spelar en aktiv roll i for-
mandet av de undervisningspraktiker som uppstdr i klass-
rummet. Lararen behover vara uppmérksam pa vilken typ
av handlingar som olika modeller tycks uppmuntra till och
O6ppna upp for, och darmed vilket larande som gors mojligt
genom dem. Detta inkluderar att vara vaksam p4 i vilken
méan den modell man anvinder kan bidra till en férdjupad
forstaelse av det amnesinnehall eller begrepp den illus-
trerar och i vilken mén en diskussion snarare »fastnar« i
att forsoka avkoda modellen som sddan. Denna typ av re-
flektioner och avvdgningar bor ligga till grund for val och
utformning av modeller i undervisningen. En uppmérk-
samhet riktad mot vad olika modeller 6ppnar upp for i
undervisningssituationen kan skapa goda forutséttningar
for att modeller bidrar till en fordjupad en begrepps- och
dmnesforstaelse.

Undervisning som inom ramen for samhdllskunskap syftar
till att hjilpa elever forsta grunderna i de relationella as-
pekterna av prisbildning kan med fordel utga frdan loopdia-
grammet som modell. De resultat som presenterats i den
hér artikeln ger anledning att ifragasétta utbud/efterfra-
gan-grafen som det sjilvklara valet av modell nir man ska
hjdlpa elever att forsta relationer i prisbildning. Ddrmed
inte sagt att en sadan graf inte dr anvindbar i undervis-
ningen om prisbildning. Om fokus &r pé att hjélpa eleverna
att forsta exempelvis priselasticitet kan grafen vara an-
vindbar, och eftersom grafen ar en vanligt forekommande
modell inom dmnesdisciplinen kan det finnas anledning
att introducera dven denna modell for eleverna. Men om
syftet &r att hjélpa elever att forsta interrelationen mellan
pris, utbud och efterfragan tycks loopdiagrammet i storre
utstridckning ér grafen synliggora de aspekter som ér cen-
trala for elever att urskilja. Kanske skulle man kunna se de
tva modellerna som komplementira, da de synliggor olika
aspekter av prisbildning,



Att som dmnesldrare hjilpa elever att utveckla en komplex
forstaelse for de manga begrepp, fenomen och processer som
samhaéllskunskapsdmnet rymmer &r inte en enkel uppgift. Att
ta sig an denna uppgift (pa dansk: opgave) med hjélp av mo-
deller har stor potential, forutsatt att det gors pa ett &mnesdi-
daktiskt klokt och genomtéankt sétt, vilket denna artikel lyfter
exempel pa. Om samhaillskunskapslararen véljer och utfor-
mar modeller med hénsyn till vilka aspekter modellen sétter
i forgrunden respektive bakgrunden och med hansyn till vilka
praktiker som etableras genom dess anvindning, kan en mo-
dell skapa goda forutsattningar for att férdjupa och kvalificera
elevers d&mnes- och begreppsforstaelse. Sagt annorlunda, med
hjalp av aktiva och medvetna dmnesdidaktiska val kan risken
minskas for att den visuella féorenklingen forvirrar och istéllet
kan goda forutsittningar skapas for att modellen férdjupar for-
staelse av centrala samhéllsrelaterade begrepp.
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Abstract

Skriv i samfundsfag

PETER HOBEL

Artiklen diskuterer, hvordan faglig skrivning og feedback kan
Jfungere som lenkningens veerktaj og vere redskab til at lere
samfundsfag. Artiklen indledes med en teoretisk preesentation
af, hvad det vil sige, at skrivning er teenkningens veerktaj, og den
peger pa, at det er veesentligt at veere opmeerksom pad faglig skriv-
ning pd scetnings- og afsnitsniveau, og hvordan valid samfunds-
Jfaglig kausalitet kan konstrueres pa dette niveau. At mestre dette
mad antages at veere en forudscetning for at tilegne sig den fulde
samfundsfaglige diskurs. Endvidere peger den pa, at det er en god
idé, hvis eleverne anvender skrivningen som medie til at sammen-
fatte den viden, de har produceret i et forlob — og gerne gor det i
de samfundsfaglige genrer. At organisere arbejdet pd denne mdde
er en givende arbejdsform. Derefter folger tre afsnit, hvor forfatte-
ren viser og analyserer, hvordan man kan arbejde med elevfeed-
back til andre elevers tekster, hvordan man kan dekonstruere og
give feedback til en synopsis i kultur- og samfundsfagsgruppen,
og hvordan en klasse kollaborativt kan arbejde med skriftligt at
dokumentere den viden, de har produceret i et forlob. Det styrker
deres beherskelse af den samfundsfaglige diskurs, og det gor dem
Jfortrolige med og forbereder dem til eksamensskrivning. Data for
analyserne stammer fra et interventionsprojekt, som forfatteren
har gennemfort med kolleger fra et gymnasium/hf.

Skrivning som teenkningen redskab

Som leerer oplever man ofte, at nogle elever, der deltager aktivt
og godt i den faglige dialog i timerne, har sveert ved at skrive.
De behersker den samfundsfaglige terminologi, de kan redego-
re for teorier, og bidrager til den fagligt informerede diskussion
om samfundsfaglige problemstillinger. Men nar de er overladt
til sig selv og skal skrive, er det sveert. Det kan skyldes, at skrifts-
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proget adskiller sig fra det dialogiske sprog som teenkningens
sprog (Vygotsky 1971:bd. 2, 273-278, Hobel 2011, Krogh og Ho-
bel 2020). Skriftsproget er dekontekstualiseret, i den forstand
at skriver og leeser er adskilt i tid og rum, og derfor ma for ek-
sempel det samfundsfaglige skriftsprog veere fuldt udfoldet. At
overfore det, man har teenkt over eller talt om i forbindelse med
en faglig sag, er ikke et teknisk problem. Det er en kognitiv pro-
ces. Skrivning er en meningsskabende proces; man laerer faget
gennem at skrive i det.

Eleven mé mestre fagets konventioner for, hvordan en sam-
fundsfaglig tekst bygges op i sin helhed, for eksempel i de seks
opgavetyper, oglokalt i de enkelte afsnit, og hun mé have kend-
skab til fagets terminologi og kunne anvende den validt i be-
skrivelses-, forklarings- og argumentationssekvenser. Seerligt
det sidste er vigtigt. Noget tyder pé (Blasjo og Josephson 2018),
at bade elever og leerere fokuserer overordnet pa faglig diskurs
og struktur og pa formalia ( for eksempel henvisninger og litte-
raturliste), nar de arbejder med faglig skriftlighed, men i min-
dre grad pa, hvordan den faglige diskurs realiseres pé seetnings-
niveau og i mindre afsnit. Hvordan elever og leerere kan give
respons pa dette niveau, er denne artikels forste fokuspunkt.

Den svenske leeringsteoretiker Roger Séljo (2003: 171, 201)
tilfojer, at det faglige skriftsprog giver naering til den talesprog-
lige kommunikation. Nar leereren opfordrer en elev til at gen-
tage det, hun har sagt, og bruge flere fagbegreber og en klarere
argumentation, stiller leereren krav om, at hun mimer skrifts-
proget og folder sit indleeg helt ud.

Disse overvejelser peger pd, at det kan vaere en god idé at
integrere det skriftlige arbejde i den daglige undervisning. Ikke
bare sddan at eleverne skriver deres opgaver pa skolen (hvis der
er tale om et niveau med skriftligt arbejde), men sadan at ele-
verne dokumenterer det faglige arbejde og deres meningspro-
duktion skriftligt — enten kollaborativt i grupper eller individu-
elt — at de giver faglig feedback pa hinandens skrivning, og at de
publicerer deres arbejde pa klassens digitale platform, s& den
producerede viden er tilgeengelig gennem gymnasieforlebet og
ved eksamen (disse overvejelser er udfoldet i Piekut og Hobel
2016). Det er det andet fokus i denne artikel.

* https://emu.dk/stx/samfundsfag/prover-og-eksamen/opgavetyper-i-skrift

lig-samfundsfag-version-2



Fordelen ved at integrere skriftlighed og feedback péa skrift-
lighed i den daglige undervisning pa denne méade er, at den
faglige skriveopleering og den faglige indkulturering i alminde-
lighed bliver koblet teet sammen. Bade skrivning og feedback
bliver synligt som redskaber til teenkning og faglig meningspro-
duktion.

Et interventionsprojekt om skrivning i alle fag

Fra 2017 til 2020 arbejdede jeg med et interventionsprojekt’
om faglig skrivning i alle fag pa et gymnasium/hf. I lobet af de
tre ar gennemforte en stor del af skolens leerere sammen med
mig interventioner i deres klasser. Pa baggrund af ovenstaende
overvejelser fremlaegger jeg i det folgende nogle af resultaterne
fra projektet.

En elev dikterer ny tekst

I en 1. g-klasse udarbejdede leereren i samarbejde med mig et
forleb om »Identitet og familiens rolle i det senmoderne sam-
fund. Er familien overflodig?« Forlebet strakte sig over ti mo-
duler, og uddrag af det sidste modul analyseres nedenfor med
fokus pa, hvordan eleverne giver feedback og formulerer sig
samfundsfagligt pa seetningsniveau. Men forst lidt mere om
konteksten: I det forste modul arbejdede eleverne med det fag-
lige stof, ligesom de inddrog deres egne erfaringer. Den sam-
fundsfaglige diskurs blev koblet til elevernes livsverden. Der
indgik en del teenkeskrivningsaktiviteter: Eleverne formulere-
de sporgsmal til grundbogen, de besvarede hinandens spergs-
mal, og de skrev mindmaps. I slutningen af forlabet skulle de i
grupper redegore for indholdet i en artikel, og de udarbejde-
de en kriterieliste for en god redegorelse. De lagde veegt pa, at
der skal veere en klar struktur i teksten, og at der skal anvendes
samfundsfaglige begreber i sammenhaengende saetninger, der
viser de faglige pointer i artiklen. Laereren instruerede eleverne
i at skrive en kort redegorelse for artiklens hovedbudskab og
at indseette nogle citater, der underbygger dette. De skal des-

* Et interventionsprojekt er er projekt, hvor forskere og praktikere sammen
udvikler nye didaktiske redskaber. I dette projekt omkring skrivning i alle
fag. Se ogsa Christensen og Hobel 2021
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uden konkludere p4, om artiklen mener, at familien er vigtig
for eksempel i forbindelse med identitetsdannelsen, og de skal
diskutere, hvad de selv mener.

En af grupperne fik artiklen »Vi elsker bernehaver, men det
har vi ingen grund til« (Mygind 2017), hvor Dion Sommer bliver
interviewet. Han siger, at han ikke leengere mener, at dobbelt-
socialiseringen mellem hjem og institution er uproblematisk,
fordi ressourcer og normeringer er pa et niveau, der forhindrer
et harmonisk samspil mellem hjem og institution. Gruppens
tekst blev lagt op pa den digitale platform, og en peer-gruppe
skulle forberede sig pé at give respons.

I det sidste modul bliver gruppens tekst bleest op pa stor-
skaerm, og leereren sidder klar ved tastaturet, sa hun kan revi-
dere teksten med udgangspunkt i responsen. Responsgruppen
peger pa, at det er et problem, at gruppen har skrevet en liste
over relevante fagbegreber fra undervisningen, men ikke har
brugt dem i deres tekst. Leereren bekraefter dette og opfordrer
dem til at give eksempler pa, hvordan de kunne veere skrevet
ind i teksten. En elev siger: »Det er noget med, at det der dob-
beltsocialisering ikke fungerer sd godt«, men hverken han eller
andre gruppemedlemmer kommer med forslag til eendring af
teksten. Leereren formulerer ellers det, der kunne vere indled-
ningen til nogle seetninger, men sletter dem igen. Pludselig er
der en anden elev, der bryder ind. Han taler langsomt og mar-
kerer dermed, at han er i gang med at diktere: »Dette (proble-
merne i dobbeltsocialiseringen) gar ud over deres (barnenes)
identitetsdannelse, da det kan veere sveert at komme sig over om-
sorgssvigt — eller sadan noget.« Leereren skriver efter dette diktat
og siger derefter: »Sd er det allerede mere fagligt. Sa fungerer det
rigtig fint.«

Leereren anerkender, at seetningen er faglig, og at den fanger
Sommers synspunkt. Jeg tilfgjer, at hun nok gor det, fordi den
indeholder fagbegreber og markerer en arsagsrelation (jeevnfor
konjunktionen eller den kausale konnektor »da«). Med styrke-
markeren »- eller sadan noget« garderer eleven sig. Maske er
det ikke godt nok. Men leereren bekreefter, at det er det. Leere-
ren gar, sandsynligvis pa grund af tiden, ikke ind i en leengere
diskussion om, hvorvidt seetningen til fulde gengiver Sommers
argumentation, eller om den angivne kausalrelation er fuldt
deekkende.

Her kan vi bemeerke tre veesentlige ting. For det forste er det



ikke leereren, der formulerer en faglig seetning, efter at en elev
har peget pa begrebet »dobbeltsocialisering«. Det er en anden
elev. Leereren opfordrer eleverne til at veere produktive. Til at
skabe mening med fagligt (skrift)sprog. For det andet forgar
der en forhandling om @endringen af teksten. Den reviderede
og forbedrede tekst star tilbage efter denne forhandling og er
valideret via forhandlingen og leererens slutreplik. For det tred-
je spejler den forste elev sig i dét, han skal kunne. Han ved, han
er novice, men straeber efter at blive ekspert. Den elev, der kan
diktere, er teettere pé at kunne selv og veere ekspert (Sommers
og Saltz 2004).

Diskussion af tekst pa saetningsniveau

I en 1. hf-klasse gennemforte jeg sammen med tre laerere en in-
tervention i Kultur- og Samfundsfagsgruppen (KS). Forste trin i
denne intervention er, at leererne udleverer en synopsis til klas-
sen, skrevet af tidligere elev. Denne synopsis analyseres neer-
mere senere i dette afsnit med henblik pa at vise, hvordan man
kan give feedback pa seetningsniveau. Men forst lidt mere om
konteksten: Sammen dekonstruerer eleverne og leereren syn-
opsen. Det indebeerer, at de analyserer den som genre og ser pa,
hvordan den er bygget op, dens taksonomi og dens fagsprog.
Jeg opfordrede ogsa leererne til at diskutere med eleverne, hvor-
dan teksten fungerer pa seetningsniveau. Dette arbejder mun-
der ud i, at klassen kollaborativt udarbejder en kriterieliste for,
hvad der karakteriserer en god KS-synopsis. Laereren skriver pa
storskeermen efter diktat fra eleverne, og klassen diskuterer og
retter listen til.

Den kriterieliste, som klassen producerede, er struktureret
efter de taksonomiske afsnit, der skal veere i synopsen: problem-
formulering og problemstillinger, redegorelse, analyse, diskus-
sion, konklusion, litteraturliste. De understreger under punkt 1
og 5, at problemformuleringen skal heenge sammen med kon-
klusionen, men siger ikke under punkt 2-4, at disse aktiviteter
skal leegge op til konklusionen. De siger, at redegorelsens formal
er at give baggrundsviden, men siger ikke noget om analysens
og diskussions formal. De peger i forbindelse med alle afsnit-
tene pa, at det er centralt at anvende fagterminologi. Endelig
siger de, at synopsen skal vaere »gennemskrevet« og »praecis«.
Eleverne har styr pa, at synopsen skal have en bestemt struktur,
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og at man skal skrive i en faglig diskurs. Man kan diskutere, om
de far preeciseret, hvordan fagbegreberne skal bruges i fagligt
valide seetninger, og man kan sperge, hvad »gennemskrevet«
og »preecist« betyder pa afsnit- og seetningsniveau. Hvordan
konstruerer man fagligt valide seetninger og afsnit i for eksem-
pel samfundsfag? Hvordan arbejder man pa dette niveau med
komplekse forklaringer og undgér monokausale forklaringer?

Den udleverede synopsis, der af en af laererne blev betegnet
som prototypisk, handler om det moderne Tyrkiet. Problem-
formuleringen ser saledes ud:

Huvilken udvikling har Tyrkiet gennemgaet fra Osmannerriget til i dag, og hvordan ses det
reflekteret i det nuveerende samfund? Redegor kort for Osmannerriget og dets overgang til
det sekulcere Tyrkiet, samt hvilken rolle Kemal Atatiirk spillede i dette. Redegor kort for, hvad
demokrati er. Undersog forskellene i Atatiirk og Erdogans holdninger til, hvilken rolle islam
skal spille i det tyrkiske samfund. Diskutér, hvorvidt Tyrkiet kan opfattes som et demokrati,

samt hvilken rolle islam har i dette samfund.

Figur 1: Synopsens problemformulering, elevtekst.

Pa neeste side preesenterer jeg en analyse — som jeg har diskute-
ret med leererne — af en del af redegarelsen og af diskussionen.
Formalet er at vise, hvordan man kan analysere synopsen pa
seetningsniveau og diskutere den faglige diskurs i den sammen-
heeng, og endvidere at vise, hvordan dette lokale niveau i syn-
opsen henger sammen med synopsen som helhed. Det er det
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analyseniveau, der star svagest i elevernes kriterieliste.

Teksten er sikkert komponeret, maske under inspiration fra
den grundbog, hvorfra eleven har hentet oplysningerne. Hver
helseetning indledes med et stedord, biord eller navneord (mar-
keret med redt), der viser tilbage til information, der er kendt
fra forrige seetning. Dertil fojes s ny information. Der skabes
dermed en steerk sproglig sammenhzng (kohaesion) i teksten.
I fem af de syv seetninger i uddraget udfoldes kausalitet. I seet-
ning 3, 4, 5 og 7 er der tale om arsagsforklaringer (Follesdal et
al. 1990:135ff). I seetning 5 slutter synopsen, at under de giv-
ne historiske betingelser farte den tyrkiske sejr til, at ententen
matte acceptere en ny fredsaftale. Méske ligefrem, at nar dis-
se betingelser er til stede, sd vil en sadan sejr fore til en sddan
112 fredsaftale. I seetning 1 er der méske tale om en intentionel for-



Nr. Elevtekst: Uddrag af redegorelsen Underforstaet kausalitet

1 Dette [Sévresfreden] accepterede Tyrki- fordi de var nationalister accepterede de
ske nationalister ikke. ikke Sévres-freden

2 Heriblandt [blandt nationalisterne]

Mustafa Kemal som havde udmcerket sig
under slaget ved Gallipoli i 1915.

3 Dette [at han havde udmeerket sig] sikre- fordi han havde udmeerket sig, fik han
de ham et ry, der rakte langt. etry

4 Denne prestige udnyttede han til at fordi han havde prestige, kunne han
skabe en modregering i Ankara. [Under- danne regering og ga i krig

forstaet: Der gik i krig mod Greekenland)].

5 Den efterfolgende tyrkiske sejr i den fordi tyrkerne sejrede, blev ententen
Greesk-tyrkiske krig fra 1919-22 tvang tvunget til forhandlingsbordet
Ententemagteme til at optage nye freds-

Jforhandlinger.

6 Lausanne-traktaten blev underskrevet i
1923, og her sikrede Kemal uafhcengig-
hed for Tyrkiet.

7 Herved [i kraft af at uafhcengigheden fordi traktaten gav dem uafheengighed,

blev sikret] udrabes Tyrkiet ogsa til en
republik med Kemal som preesident, og
sultanatet afskaffes.

kunne de udrabe republikken og afskaffe
sultanatet

Figur 2: Uddrag af redegorelsen, elevtekst.

klaring: Efter nationalisternes opfattelse var det bedste middel
til at realisere deres mal at afvise Sevres-traktaten. Aktorerne

og deres intentioner kommer til syne.

Det bliver synligt, ndr man dekonstruerer uddraget p&4 denne
made, at der tale om en keede af monokausale forklaringer. Der
er tale om én arsag, der forer til en virkning, der igen forer vide-
re til neeste arsags-virkningsforhold. Med SOLO-taksonomien
(Biggs og Collis 1982) kan man sige, at der er tale om en keede
af unistrukturelle eller sideordnede forklaringsfremstillinger.
Det bliver tydeligt, at forklaring neesten forstas naturvidenska-
beligt: Hvis de og de betingelser er opfyldt, vil begivenheden
A folges af begivenheden B. Der er dermed en tendens til, at

* Se SOLO som figur: https://gladsaxe.dk/fremtidens-skole/hvordan-go-

er-vi/hvilken-laeringsmodel-bruger-vi/solo-taksonomi
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aktorerne og deres intentioner forsvinder. Eller man kan ma-
ske sige, at aktorernes intentioner "pakkes’ i arsagsforklarin-
gerne. Der er méske en tradition i historie for, at man ger dét,
for at teksten ikke skal svulme op. Geelder det ogsa i samfunds-
fag, og hvilke konsekvenser far det for aktersiden af faget? I
et aktor-struktur-perspektiv kan man diskutere, hvordan den
intentionelle side kan pakkes ud, og hvilken kompleks, relati-
onel sammenhaeng der er mellem de forskellige forklaringer
og mellem de strukturelle forhold og akterernes intentioner.
Altsa SOLO-taksonomiens relationelle eller udvidet abstrakte
niveau. Man kan videre diskutere, hvordan man kan formule-
re det skriftligt eller udfolde det mundtligt ved forsvaret, og
hvordan denne mere komplekse fremstilling kan kvalificere
synopsen som helhed.

I diskussionsafsnittet, der er samfundsfagligt orienteret,
sperger synopsen, om Tyrkiet i dag kan opfattes som et demo-
krati. Eleven svarer syv bullets, hvoraf de to forste gengives her:

« Som det kan ses i tabellen »politiske rettigheder«, scorer Tyrkiet 5 ud af 7i 2017. De har der-
Jor en grad af politiske rettigheder men langt fra de samme som et EU-land som eksempelvis
Danmark. Hvis man ser pa fredsindekset, scorer Tyrkiet ca. 3i2018. Da en af de 10 fordele
ved demokrati ifolge Robert A. Dahl er fied, er den score ikke overraskende.

« At 16 islamisk-fundamentalistiske grupper stotter Erdogan og hans parti AKP tyder ikke pa,

at partiets politiske dagsorden er demokratisk.

Figur 3: De to forste bullets fra diskussionen, elevtekst.
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Synopsen peger pé det relative fraveer af politiske rettigheder og
pa fundamentalistiske gruppers indflydelse som indikator pa,
at »den demokratiske udvikling er nedadgiaende« (fra synop-
sens konklusion). De efterfolgende fem bullets giver eksempler
pé andre begreensninger af de politiske rettigheder. Der opreg-
nes altsa syv sideordnede forklaringer. Man kan karakterisere
dette som en multikausal forklaring eller en multistrukturel
fremstilling (jeevnfor SOLO-taksonomien). Relevante forhold
opregnes parallelt, men der er ikke en refleksion over, hvorfor
det netop er disse forhold, der skal leegges vaegt pa, og hvordan
de heenger sammen.
Og dog: Andetsteds i synopsen defineres demokrati med
114 henvisning til magtudredningsforskningsprojektet som »lige



politiske rettigheder ... blandt andet ytringsfrihed«. Nar man
dekonstruerer synopsen pa denne made, kan man diskutere,
om diskussionsafsnittet med sine syv bullets og med henvis-
ningen til definitionen af demokrati forklarer en sammen-
heeng eller blot ophober eksempler uden at diskutere relati-
onen mellem dem. Hvad er forskellen pa en multistrukturel
forklaring og en relationel forklaring i samfundsfag? Man kan
diskutere, om demokratidefinitionen er deekkende, og man
kan diskutere, om diskussionsafsnittet leverer til konklusio-
nen.

Hvis tiden i timen havde tilladt det, kunne arbejdet med tek-
sten i eksemplet fra 1. g i forste afsnit veeret blevet udfoldet pa
samme made. Man ma overveje, hvordan dét forleb kan tilret-
teleegges, sa det kan lade sig gore.

Kollaborativ vidensproduktion

Forlebet fra 1. g-klassen om »Identitet og familiens rolle i det
senmoderne samfund« kunne i en udvidet udgave veere an-
vendt pa en méde, hvor klassen som leeringsfellesskab kolla-
borativt producerer viden om emnet." Hvordan dette kan ske,
er der fokus pé i dette afsnit.

I forlebet arbejder eleverne med socialisation, dobbeltso-
cialisation og familietyper, og de arbejder med selvopfattelse,
sociale grupper, rolleovertagelse og identitetskonstruktion.
Skrivning kan treekkes ind i den daglige undervisning i det-
te forlob pa folgende made. Leereren inddeler eleverne i seks
grupper. Grupperne arbejder med hver deres del af det mate-
riale, der er blevet arbejdet med i undervisningen. De arbejder
med hver deres opgavetype, séledes at 'Hvad kan der udledes?’,
‘Opstil hypoteser’, 'Undersog’, ‘Sammenlign’, 'Diskutér’ og
‘Skriv et notat’ alle er i spil. Klassen har diskuteret, hvad kra-
vene til disse opgavetyper er, den har opstillet en kriterieliste
pé en god besvarelse, og den har maske tidligere dekonstrueret
eldre elevers besvarelser af disse opgavetyper. Nar grupperne
har skrevet deres tekster (sammenhengende tekst, ikke besva-

* Jeg ser her bort fra, at emnet vist er et typisk 1. g-emne, og at eleverne pa
dette tidspunkt endnu ikke er blevet preesenteret for fagets seks opgavety-
per, jeevnfor note 1.1 1. g vil man nok ikke kunne lave seks grupper, en for

hver opgavetype, fordi de ikke alle er preesenteret for eleverne endnu.

POLIS - TIDSSKRIFT FOR SAMFUNDSFAGSDIDAKTIK

115



SKRIV I SAMFUNDSFAG

116

relse af laerersporgsmal ét for ét, der skal tales helt ud), far hver
gruppe ansvar for at give feedback til en anden gruppe. Efter at
have faet feedback retter grupperne deres tekster til, og deref-
ter har klassen kollaborativt produceret samfundsfaglig tekst,
der afrapporterer den vidensproduktion, der er foregaet i klas-
sen. Det sker i fagets opgavetyper eller genrer, der dermed ogsa
treenes, og resultatet er blevet valideret gennem forhandling og
diskussion i klassen - hvor leereren naturligvis ogsa deltager.
I forleengelse af denne artikels to forste afsnit er det vigtigt at
pege pa, at feedbackgrupperne skal veere konkrete, ikke bare
nar det geelder genrernes overordnede struktur og antallet af
fagbegreber. De skal ogsa komme med forslag til forbedringer
pé seetningsniveau med henblik pa for eksempel at styrke va-
liditeten i forklarings- og argumentationssekvenserne i Dis-
kussion’ (realiseret ved kausal konnektion, for eksempel fordi
og derfor) og kontrasteringen i ’'Sammenligning’ (realiseret ved
adversiv konnektion, for eksempel men og derimod). Hvis de
neevnte konnektorer ikke findes i besvarelsen, tyder det pa, at
eleven ikke helt har styr pa genren.

Pointen er, at eleverne har skrevet med klassen som adressat.
Grupperne skriver til sig selv og hinanden for at sammenfatte,
hvad klassen som leeringsfeellesskab har produceret af viden om
det emne, de har arbejdet med. Det sker i en fuldt udfoldet form.
Teksterne kan uploades pa klassens digitale platform, og der kan
vises tilbage til dem i klassens videre arbejde, nar det er relevant,
og de kan ogsa anvendes af eleverne ved eksamenslaesning. Hvis
hvert forleb dokumenteres pa denne made, har klassen produ-
ceret en tekstsamling, der viser, hvad det vil sige at kunne sam-
fundsfag pa et gymnasialt niveau.” Desuden har klassen udar-
bejdet nogle prototypiske tekster i de samfundsfaglige genrer og
har som en del af arbejdet reflekteret over, hvad samfundsfaglig
skrivning ogsa i eksamenssammenhzaengen er.

* En mere udfoldet analyse af et tilsvarende forlgb i engelsk findes i Piekut
og Hobel 2016:284-30



Skrive og give feedback for at leere

Denne artikel har vist, hvordan man leerer sig fag gennem at
skrive og gennem at give kriteriebaseret feedback til andres tek-
ster. Den anbefaler at tilretteleegge undervisningen, sa skriftlig-
hed altid indgar, og argumenterer for, at det er seerlig vigtigt at
fokusere pa, hvordan man giver feedback pa seetnings- og af-
snitsniveau. Altsa en diskussion af, hvordan man for eksempel
konstruerer valid kausalitet eller kontrast i den sammenheeng.
Noget tyder pa, at feedback pé dette niveau er underpriorite-
ret og underdidaktiseret, og der er ogsa meget, der tyder pa, at
hvis man far og giver feedback pé dette niveau, vil det staerkt
bidrage til, at man tilegner sig den fulde faglige diskurs, herun-
der evne til at mestre de seerlige samfundsfaglige genrer. Den-
ne form for feedback kan bidrage til at heeve kvaliteten af de
kollaborativt producerede tekster, som artiklen laegger op til at
klassen kan skrive med sig selv som adressat, men ogsa haeve
kvaliteten af det mundtlige arbejde og de skriftlige hjemme- og
eksamensopgaver. Den integration af skriftlighed i den daglige
arbejde i samfundsfag, som artiklen anbefaler, kan betragtes
som en arbejdsform og et fagdidaktisk redskab, der kan styrke
den samfundsfaglige erkendelses- og vidensproduktionsproces
iklassen.
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Abstract

Skrivedidaktik i samfundsfag

En undersogelse af samfunds-
fagsleerernes forstaelse af
skrivedidaktik i samfundsfag

LASSE GRUM WIKMAN

Denne undersogelse viser, at samfundsfagslererne ikke foler sig
hjemmevant som skriveundervisere. Skrivedidaktikken inden for
samfundsfag har dog udviklet sig meget med »ny skriftlighed« si-
den cirka 2000. Udviklingen har veeret bundet op pd formuleringen
og preeciseringen af genrekravene til den skriftlige eksamen i sam-
Jfundsfag, hvilket har givet en tydelig ydre motivation for samfunds-
Jfagslererne for arbejdet med skriftlighed. Denne udvikling har dog
haft et sneevert fokus pa treening af genrebevidsthed samt pa red-
skaber til at skabe en processkrivning, og det er meget begreenset,
hvad der eksisterer af skrivedidaktiklitteratur i samfundsfag. Der-
imod eksisterer der en helt anden kultur for skriftlighed i danskfa-
get og en helt anden meengde af skrivelitteratur med fokus pa langt
[flere skrivedidaktikemner, der kunne danne grundlag for udvikling
af skrivedidaktikken i samfundsfag. Dermed onsker jeg at afdcek-
ke, om skrivedidaktikken i samfundsfag kan videreudvikles med
inspiration fra danskfagets skrivedidaktik.

Der mangler forskning om skrivedidaktik i samfundsfag. I den-
ne undersogelse soger jeg gennem en sammenligning af skrived-
idaktikken og skrivedidaktikkulturen i samfundsfag og dansk at
udpege manglerne i skrivedidaktikken i samfundsfag og dermed
behovet for videre forskning.

Dette forudscetter en undersogelse af, hvordan samfunds-

fagslererne teenker og arbejder med skriftlighed — herunder deres
leeringsteoretiske stasted, og hvilke udfordringer de oplever i ar-
bejdet med skriftlighed. Derefter gar jeg eksplorativt frem og for-
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soger at hente inspiration til udvikling af samfundsfagets skrive-
didaktik fra danskfagets skrivedidaktik gennem interviews med
danskleerere og skrivedidaktiklitteraturen i dansk. Igennem inter-
viewene identificeres meget forskellige skrivekulturer i samfunds-
Jfag og dansk. Scettes undersogelsens konklusioner pa spidsen, har
danskleererne en Piaget-inspireret konstruktivistisk leeringsteo-
retisk tilgang til skriveundervisning, mens samfundsfagsicerer-
ne har en Vygotsky-inspireret mesterlere-tilgang. Desuden har
samfundsfagslcererne en vis beroringsangst over for arbejde med
skriftlighed samt en smallere opfattelse af, hvad skriftlighed er.
Begge disse forhold giver nogle udfordringer med at overfore skri-
vedidaktik fra danskfaget til samfundsfag.

Denne undersogelse forsoger dermed at bidrage til forstdelsen
af fag- og lererkulturforskelle i skrivedidaktikken, og de udfor-
dringer, det giver for udvikling af skrivedidaktikken i samfunds-

Jag.

Indledning

Med denne artikel forseger jeg dermed at besvare:

Hvilken skrivedidaktikkultur har samfundsfagsleererne, og
hvordan kan skrivedidaktikken i samfundsfag udvikles med in-
spiration fra danskfagets skrivedidaktik?

« Hvordan tenker samfundsfagsleererne skrivedidaktik, og
hvordan arbejder de med elevernes skrivekompetencer?

« Hyvilke potentialer for udvikling af skrivedidaktikken i sam-
fundsfag kan identificeres inden for danskfagets skrivedi-
daktik?

Indledningsvis blev der gennemfort et gruppeinterview med
tre danskleerere. Dette var et abent og i hej grad deltagerstyret
interview, da formélet med interviewet var at danne et overblik
over danskleerernes teenkning og begrebsapparat om skrivedi-
daktik. Af dette indledende interview udsprang den hypotese,
der har veeret styrende for min teenkning: at danskfaget har en
bredere funderet skrivedidaktik, der kan levere svar pa nogle af
skrivedidaktikudfordringerne i samfundsfag.

Herefter gennemfortes et gruppeinterview med fire sam-
fundsfagsleerere. Forméalet hermed var at afdaekke leerernes skri-
veundervisning og teenkning om skrivedidaktik. Efterfolgende



blev der foretaget en analyse, der skulle udpege udviklings-
potentialer inden for skrivedidaktikken i samfundsfag, og der
blev foretaget en analyse for at lave en teoretisk karakteristik
af samfundsfagsleerernes skriveundervisningskultur. I forma-
let om at identificere udviklingspotentialer og skriveundervis-
ningskultur i samfundsfag ligger et generaliseringsperspektiv,
som gruppeinterviewet ikke umiddelbart kan honorere. Min
antagelse er, at danskleererne vil veere bedre kleedt pa inden for
skrivedidaktikken. Derfor udvalgte jeg samfundsfagsleerere til
interviewet, der er erfarne inden for skrivedidaktikken, for der-
med sé vidt muligt at kunne udforske fagkulturforskelle (Brink-
mann 2015, kapitel 24).

Med udgangspunkt i de udviklingspotentialer af skrivedidak-
tikken i samfundsfag, der udsprang af analysen, var malet at g&
eksplorativt frem og pa den made finde idéer til udvikling her-
af i skrivedidaktikken inden for danskfaget. Dette foregik dels
gennem danskfagets skrivedidaktiklitteratur, dels gennem et
nyt struktureret gruppeinterview med to danskleerere. To dans-
kleerere er selvfolgelig et spinkelt grundlag for at udtale sig ge-
nerelt om danskleerernes skrivedidaktikkultur. Der vil angivelig
veere danskleerere, der har en skrivedidaktikkultur, der ligner
samfundsfagsleerernes. Pointen hermed er blot, at der findes
danskleerere med en mere didaktisk funderet skriveundervis-
ning og anden skrivedidaktikkultur, som samfundsfagsleererne
kan leere af. I analysen af danskleererinterviewet blev det klart,
at danskleerernes konstruktivistisk leeringsteoretiske stasted
seetter spergsmalstegn ved hele tankegangen om at overfo-
re skrivedidaktik fra danskfaget til samfundsfag (Brinkmann
2015, kapitel 1).

Teoretisk fundament for analysen

Piagets og Vygoskys leeringsteorier anvendes som teoretisk
forstaelsesramme til at analysere dansklerernes og sam-
fundsfagsleerernes forskellige skrivedidaktikkultur. P& trods
af at Piaget og Vygotsky har nogle feelles forstaelser af leering,
anvendes de her som teoretisk modsaetningspar for at seette
rammerne for analysen og for at tydeliggore forskelle i leerernes
forstaelse.

Piagets leeringsteori bygger pa biologisk udviklingsteori, og
at barnet gennemgar en biologisk modning, som Piaget indde-
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ler i fire udviklingsstadier, der betinger leering. Til at beskrive,
hvordan leering foregér, bruger Piaget begrebet Skema, der be-
tegner den made, vi forstar pa, og nar individet moder noget
nyt, enten placeres det ind i det allerede eksisterende skema
(assimilition) eller det forer til, at individet aendrer sit eksiste-
rende skema (akkommodation).

Da Piagets leeringsteori tager udgangspunkt i individets
forforstaelse, laegger det op til en tilgang til undervisning, der
seetter eleven i centrum, hvor individet skaber sin egen ud-
vikling. Leererens roller bliver dermed at tilretteleegge en un-
dervisning, der tager udgangspunkt i elevens forforstaelse og
gennem en induktiv eller undersegende tilgang giver eleven
plads til selv at konstruere mening gennem aktivt arbejde med
stoffet. Piaget underkender dog ikke betydningen af udefra-
kommende impulser, for eksempel i form af dialog og feelles
refleksion, der kan pavirke individets teenkning (Beck m.fl.
2014, s. 255-283).

Vygotskys leeringsteori tager et dialektisk udgangspunkt,
hvor mennesket ikke kun er et biologisk produkt, men ogsa
produkt af samfund og historie. De biologiske egenskaber be-
tyder en del for de lavere egenskaber (reflekser, instinkter),
kulturhistorien betyder stort set alt for de hajere (teenkning og
sprog). Sproget star dermed helt centralt i Vygotskys leering-
steori, dels som det, der skal leeres, dels som det, der skaber
hojere mentale funktioner. Dermed er det gennem begrebsud-
vikling, at eleven leerer abstraktion og systematik. Det centrale i
at udvikle en videnskabelighed er begreber. I en fagkultur er der
skabt vidensformer, som eleven er nedt til at heefte sig op pa,
for enten at kunne reproducere den eller omskabe dem. Leere-
ren repraesenterer denne viden. Man leerer gennem instruktion
og aktiv imitation af andre. Via social interaktion leerer eleven
det, den anden allerede kan. Det, man ser andre kan, begynder
man at ove sig pd, og det kan man, fordi man er i rum med an-
dre, der allerede kan.

Da Vygotskys leeringsteori tager udgangspunkt i det kultur-
historisk bestemte videnskabssprog, leegger det op til en tilgang
til undervisning med stoffet i centrum, hvor der er bestemte
mal for, hvad eleven skal leere. Laererens rolle bliver dermed at
tilretteleegge undervisning, hvor eleven instrueres i fagets vi-
denskabsbegreber, hvorefter eleven over begreberne frem mod
en mestring. Vygotsky underkender dog ikke betydningen af



elevens forudsetninger og opererer derfor med begrebet neer-
meste udviklingszone (Beck m.fl. 2014, s. 319-351).

De to teorier anvendes til at karakterisere forskellige syn pa
leering og anvendes som udgangspunkt i analysen af intervie-
wene. Taler interviewpersonen om undervisning, hvor leereren
leerer eleven noget udefrakommende stof, er der tale om et lee-
rercentreret syn pa leering (se ogsa Krogh, s. 377-78). Taler leere-
ren derimod om undervisningen, hvor elevens forforstaelse er
afgorende, og eleven skal have plads til selv at skabe mening i
stoffet, er der tale om et elevcentreret syn pa leering,

Hvordan tzenker samfundsfagsleererne skrivedidaktik,
og hvordan arbejder de med elevernes skrivekompe-
tencer?

Undersogelsen af, hvordan samfundsfagsleererne teenker
skrivedidaktik, og hvordan de arbejder med elevernes skrive-
kompetencer, er baseret pa et gruppeinterview med fire sam-
fundsfagsleerere. Heraf er der foretaget to forskellige analyser.
Forst er der foretaget en analyse med udgangspunkt i Piaget og
Vygotsky. Derefter er foretaget en analyse, hvor leerernes udta-
lelser om skriftlighed fordeles i to kategorier, henholdsvis hvor
leerernes skrivedidaktik beskrives som velfungerende, og hvor
den beskrives som mangelfuld. Den forste analyse er foretaget
for at karakterisere skrivedidaktikkultur for senere at kunne
modstille den med danskleerernes. Den anden analyse er fore-
taget for at kunne udpege de dele af skrivedidaktikken, hvor
der er potentiale for udvikling. Begrebsapparat om forskellige
delelementer af elevers skrivekompetencer, der anvendes her,
kommer fra »Videnskabsretorik og Skrivedidaktik« (Krogh
2010) og »Strategisk skriveundervisning« (Illum 2010).

Den forste analyse af samfundsfagsleerernes skrivedidaktik-
kultur, viser at samfundsfagsleererne altovervejende anlaegger
en teenkning om skriveundervisning der leegger sig op ad Vygot-
sky. Samfundsfagsleererne betragter skriveundervisning som
noget, hvor leereren kommer med viden, som eleven tilegner sig
igennem leererens undervisning, og samfundsfagsleererne taler
om forskellige redskaber, leereren har til skriveundervisning,
Det vil sige et tydeligt stofcentreret syn pa skriveundervisning.
Samfundsfagsleererne betragter skriveundervisningen som no-
get, hvor de anleegger en proces, der er velfungerende, hvis der
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er tydelige leeringsmal og delmal, og som tager udgangspunkt
i elevens naermeste udviklingszone. Heri er der nogle udefra-
kommende mal (genre/faglighed), som eleven skal tilegne sig
gennem treening. Der er desuden tydeligt en deduktiv teenkning
om skriveundervisningen, hvor eleven preesenteres for genre-
kravene og det relevante faglige indhold, for eleven selv arbej-
der med opgaven. I bade leeringsmalene og i den deduktive til-
gang til undervisning er der en teenkning om cegte begreber, der
ligger uden for eleven. Denne leeringsteoretiske forstéelse kan
ogsé genfindes i Samfundsfagsdidaktik i specielt kapitel 4 og 10
(Brondum 2018). Desuden er et vigtigt fund i analysen, at sam-
fundsfagsleerernes skriveundervisning er erfaringsbaseret og i
ved udstraekning kommer fra sparring med andre leerere. Den
er ikke baseret pa forskningslitteratur om skriveundervisning.
I den anden analyse af interviewet med samfundsfagsleerer-
ne var formalet at afdeekke, i hvilke dele af skrivedidaktikken
samfundsfagslaererne foler sig dérligt kleedt pa. For at skabe et
overblik heri er det relevant overhovedet at afdeekke, hvilke ka-
tegorier om skrivedidaktik samfundsfagsleererne anvender:

Samfundsfaglighed: Anvende samfundsfaglige teorier og
begreber samt opna en samfundsfaglig forstaelse af bilag
i opgaven

+ Genrebevidsthed: Bevidsthed om, hvilke genrekrav der er

tilknyttet hvert spergeord

« Processkriveredskaber: Idéer til, hvordan skriveundervis-
ningen kan anlaegges, sa det giver mulighed for at komme
med input/feedback i skriveprocessen (ikke nedvendigvis
med udgangspunkt i elevernes produkt), samt at undervis-
ning og skriftlige afleveringer samteenkes

Rettepraksis: Forskellige méder, hvorpa afleveringen kan
rettes. Knyttes det til processkrivning, er der tale om for-
skellige mader, hvorpé leereren kan give feedback med ud-
gangspunkt i elevernes produkt

Skriftlig formidling: Formulering af et sammenhaengende,
velargumenteret og velformuleret afsnit.



Velfungerende skrivedidaktik:

Mangelfuld skrivedidaktik:

Genre

Genrebevidsthed

Genrekrav

Proces

Processkrivning

Begrebsanvendelse

Rettestrategier

Disponering

Struktur pa hele opgaven

Udpege manglende samfundsfaglighed

Skriftlighed som redskab til at leere det
faglige stof

At skrive godt

At formulere sig

Paklistret

Mere fyldestgorende

Nuancer

Uddybe

Hojere abstraktionsniveau
Bedre formuleret

At formulere sig

De svageste elever

Gar galt i processen for eleverne
Ikke laeser opgaven ordentligt

Sveert ved at komme i gang

Figur 1: »Oplevelse af skrivedidaktik« giver et overblik over, hvor samfunds-
fagslererne udtrykker henholdsvis en velfungerende og en mangelfuld

skrivedidaktik. Disse er baseret pd udsagn fra interviewet.

Samfundsfagsleererne opfatter selvsagt samfundsfagliched
som en helt naturlig ting at arbejde med i skriftlighed. Desuden
ser de genrebevidsthed som en helt central del af skrivning i
samfundsfag og betragter det som »det vigtigste redskab, jeg
har til at lofte eleverne skriftligt«. Det er her vaerd at bemeerke,
at der er nogle samfundsfagsleerere, der oplever genrekrav som
et formalslost benspeend, men denne gruppe er desveerre ikke
repreesenteret i denne undersogelse. Processkrivning og rette-
praksis betragter interviewpersonerne som nyere omrader af
skrivedidaktikken, men stadig omréader af skrivedidaktikken,
de besidder. Derimod samler stort set alle de udsagn, hvor
samfundsfagsleererne udtrykker en mangelfuld skrivedidaktik,
sig om skriftlig formidling. Betegnelsen »skriftlig formidling«
kommer fra det indledende interview med danskleerere, og er
ikke et begreb, der kommer fra samfundsfagsleererne selv. Nar
de udtrykker sig herom, siger de for eksempel »at skrive godt«
eller »at formulere sig«, og de mener hermed elevens evne til at
skrive et sammenhaengende, velargumenteret og velformuleret
afsnit. Det vil sige, at samfundsfagsleererne udtrykker mang-
lende redskaber eller manglende skrivedidaktik til at stette
eleverne heri. Herefter anvendes »Skriftlig formidling« som
begreb til at betegne: »Formulering af et sammenhengende,
velargumenteret og velformuleret afsnit«. Man kunne forven-
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te, at samfundsfagsleererne har en opfattelse af, at denne del af
skrivedidaktikken ligger uden for deres fag, og at det tilhorer
danskfaget (Krogh 2010, s. 26-27), men de er derimod bevidste
om relevansen af denne del af skrivedidaktikken, men udtryk-
ker, at de foler sig meget darligt klaedt pa, og at de oftest bevidst
og skamfuldt veelger at vende det blinde oje til denne del af ar-
bejdet med skriftlighed netop pé grund af manglende didaktisk
viden.

Nér samfundsfagsleererne udtrykker sig om den del af skri-
vedidaktikken, der omhandler skriftlig formidling, anvender de
meget flydende begreber, samt begreber, der er uspecificerede
og teet pa indholdslese. Samfundsfagsleererne taler her om »at
formulere sig bedre«, »at have flere nuancer med« og »at skri-
ve mere fyldestgorende«. Dette star i kontrast til, nar de taler
om genrebevidsthed, hvor de har begreber, som de har en feel-
les forstaelse af, og hvor der ligger en klar intention i begrebet:
»belaeg for«, »skrive pa tveers af« og »gd emnemeessigt frem«.
Dette forhold peger pa, at et forste skridt i udviklingen af en
skrivedidaktik kunne veere formuleringen af et begrebsapparat
for skriftlig formidling i samfundsfag (Krogh 2010, s. 17).

I interviewet med samfundsfagsleererne var der tydeligvis
noget, det teoretiske udgangspunkt i Piaget og Vygotsky ikke
indfangede, da der var elementer af interviewet, hvor sam-
fundsfagsleererne talte om, nar noget gar galt for eleven i pro-
cessen eller médske naermere i for-skriveprocessen: »Gar galt i
processen, »ikke leeser opgaven ordentligt« og »Har sveert ved
at komme i gang«. Dette ledte til den yderligere hypotese, at
samfundsfagsleererne ogsé foler sig dérligt kleedt pa med hen-
syn til at stotte elever, for hvem processen gér galt. Denne hy-
potese lagde jeg i forste omgang veek som irrelevant for denne
undersogelse, men det efterfolgende interview med to dans-
kleerere genoplivede senere hypotesen som relevant.

Det konkluderes, at de interviewede samfundsfagsleererne
foler sig darligt rustet til at stotte eleverne i arbejdet med ud-
vikling af deres skrivekompetencer, nér de skal skrive de enkelte
afsnit af afleveringen. Desuden konkluderes, at de interviewede
samfundsfagsleererne anleegger en skrivedidaktisk tilgang, der
bedst karakteriseres ved brug af Vygotsky. Det kan dog disku-
teres, i hvilken udstreekning det er et bevidst leeringsteoretisk
stasted, og det kan diskuteres, om det har andre forklaringer,
for eksempel kan samfundsfagsleerernes syn pa skrivedidaktik



med udgangspunkt i John Biggs teori om »Three levels of thin-
king about teaching« forklares med, at leererne har en leerer- el-
ler stofcentret forstéelse af skrivedidaktik pa grund af den ringe
grad af skrivedidaktikviden (Bucur 2009).

Hvilke potentialer for udvikling af skrivedidaktikken
i samfundsfag kan identificeres inden for danskfagets
skrivedidaktik?

Den grundleeggende tankegang var at ga til danskfaget med det
omréde af skrivedidaktikken, hvor samfundsfagsleererne har
den storste didaktiske udfordring, og afsege, om danskfaget
kunne bidrage til udvikling af skrivedidaktikken i samfundsfag
inden for dette omrade. I ovenstdende afsnit blev det vist, at det
er arbejdet med skriftlig formidling, hvor samfundsfagsleererne
er mest famlende, samt at samfundsfagsleererne ikke besidder
et begrebsapparat inden for denne del af skrivedidaktikken.
Derfor blev der foretaget et tredje interview med to danskleere-
re, hvor malet var at preesentere dem for udfordringerne i skri-
vedidaktikken i samfundsfag, og fa danskleererne til at medvir-
ke til udvikling af et redskab til samfundsfagsleererne inden for
skriftlig formidling. Der var dermed tale om et interview med et
strengt styret formal. I interviewet blev danskleererne preesen-
teret for korte eksempler pa elevbesvarelser med udfordringer i
den skriftlige formidling, og disse eksempler dannede udgangs-
punkt for snakken om skrivedidaktik om skriftlig formidling.
Fokus i interviewet blev dog kapret midtvejs af interviewper-
sonerne.

Indledningsvis gik interviewet ud pa at afdaekke, hvad der
kunne veere den mest relevante skrivedidaktiske viden eller
de mest relevante skrivedidaktikbegreber inden for skriftlig
formidling. Her pegede danskleererne pa kohaerens og kohaesi-
on’ som det mest centrale, og de forsegte at illustrere, hvordan
man kan arbejde med denne del af skriftlighed (Liitzen 2005).
Med udgangspunkt i et af de medbragte eksempler pa elevaf-
leveringer rejste den ene interviewperson den problematik, at
problemer med koharens og kohzesion ikke handler om mang-
lende skrivefeerdigheder, men derimod handler om manglende

* Koheesion = tekstens sammenhaengsmekanismer, det vil sige koblinger og

referencer. Kohaerens = leeserens oplevelse af sammenhaeng.
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faglig teenkning. Det vil sige, at problemet opstar ifelge denne
tankegang ikke for eleven i skriveprocessen, men opstar, fordi
eleven ikke har haft en forskriveproces. Dette satte sporgsmals-
tegn ved hele grundlaget for denne tilgang til udvikling af skri-
vedidaktikken i samfundsfag. Fra at ville soge efter redskaber,
leereren kunne anvende til at stotte eleverne i skriveprocessen,
bliver fokus nu sendret mod forskriveprocessen.

Denne tanke udspringer af en helt anden skrivekultur i
danskfaget end den, der blev identificeret i interviewet med
samfundsfagsleererne. I interviewet med danskleererne ser de
ned pa hele tankegangen om »redskaber« som noget, leereren
besidder. Danskleererne ser det som »symptombehandling, der
ikke tager fat i det reelle problem«, der maske kan veere nedven-
dige redskaber, men er underordnet det at arbejde med at ska-
be en velfungerende skriveproces hos eleven. I danskleerernes
tale om skriveundervisning snakker de om at skabe en proces
hos eleven, hvor leererens ageren kan veere med til at seette no-
get i gang, eller er nytteslos, hvis eleven ikke selv arbejder/ikke
selv vil. Danskleererne talte ikke om tydelige leeringsmal — det
sa de ned p4, og de taler i stedet om, hvordan eleven skal skabe
sin egen forstaelse. Danskleererne slar sig desuden pé genrekra-
vene (der er ogsé strenge genrekrav til den skriftlige eksamens
i dansk), fordi disse tydelige leeringsmal strider mod deres kon-
struktivistiske teenkning om skriftlighed. Dette leener sig tyde-
ligt op ad Piaget (se ogsa Krogh 2010, s. 45-46). I interviewet med
danskleererne er der dog elementer af en Vygotsky-teenkning,
der i enkelte tilfeelde star i direkte modstrid med Piaget-teenk-
ningen. Nar danskleererne bliver foreholdt det modstridende i
deres udsagn, anvender de »symptombehandling versus tage
fat i de reelle problemer«-metaforen. Det vil sige, at man som
leerer er tilbgjelig til at regrediere til en stofcentreret skriveun-
dervisning og sege efter svar i form af redskaber (det, dansklee-
rerne betragter som symptombehandling), nar man som leerer
lgber ind i udfordringer ved skriveundervisningen, man ikke
besidder en didaktisk viden om.

Bade dansk- og samfundsfagsleerere taler om processkriv-
ning og skriveproces, men forskellen mellem méderne at bruge
skrivedidaktikbegreber illustrerer, at der er en grundleggende
forskel mellem de to fags skrivedidaktik. Samfundsfagsleerer-
ne betragter processkrivning som at dele skriveprocessen ind
i mindre dele. Sat pa spidsen handler det om at skrive mindre



tekststykker ad gangen. Danskleererne, derimod, betragter pro-
cesskrivning som at adskille forskrivning og skrivning samt
at adskille teenkeskrivning og formidlingsskrivning. Sat pa
spidsen handler processkrivning for danskleererne om at gen-
nemteenke afleveringens argumenter og konklusioner for selve
skrivningen eller i en hermeneutisk proces.

Danskleerernes tanker om, hvordan man tager fat om »det
reelle problemx, gar pé at forsege at pavirke eleven til at ga an-
derledes til veerks i skriveprocessen. De mener, at problemer
med skriftlig formidling udspringer af, at eleven ikke er gaet
grundigt nok til veerks i forskriveprocessen, og starter skrivnin-
gen, for eleven har gennemtaenkt de enkelte afsnits hovedpoin-
ter. Dansklaererne taler derfor for at forsege at péavirke eleven
til at anleegge en forskriveproces, hvor eleven formulerer en
»kernesaetning« for hvert af afleveringens afsnit, for eleven gar
i gang med selve skriveprocessen.

Det konkluderes dermed, at de interviewede danskleerers
skrivedidaktikkultur kan beskrives som grundleggende kon-
struktivistisk i trdd med Piaget. Skrivedidaktikken i danskfaget
er hyper-didaktiseret sammenlignet med skrivedidaktikken
i samfundsfag, og danskleererne kan neevne en lang rekke af
veerker om mange forskellige dele af skrivedidaktikken. Den
grundleeggende anderledes skrivedidaktikkultur i dansk seetter
sporgsmaélstegn ved tankegangen om at overfore skrivedidakti-
kredskaber fra danskfaget til samfundsfag og peger i stedet pa
vigtigheden af forskrivefasen.

Konklusion - udvikling af skrivedidaktikken
i samfundsfag

Samfundsfagsleerernes skrivedidaktikkultur seetter visse ram-
mer for eller udfordringer ved at overfore skrivedidaktik fra
danskfaget. For det forste er samfundsfagsleerernes didaktiske
viden begraenset til visse omrader af skrivedidaktikken. Se-
ger man at udvikle skrivedidaktikken uden for disse i forvejen
kendte omréder, skal det forega pa et meget basalt niveau og
vil med stor sandsynlighed blive medt med modstand mod det
ukendte. Samfundsfagsleererne er dog bevidste om relevan-
sen af en skrivedidaktik inden for skriftlig formidling ( forstéet
som elevens evne til at skrive et sammenhaengende, velargu-
menteret og velformuleret afsnit). For det andet er der grund-
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leeggende forskellige udgangspunkter for skrivedidaktikken i
samfundsfag og i dansk, hvor danskfaget har en konstruktivi-
stisk tilgang med udgangspunkt i Piaget, mens samfundsfag
har en mesterleere-tilgang med udgangspunkt i Vygotsky. Det
betyder, at samfundsfagsleererne vil opfatte skrivedidaktik med
udgangspunkt i Piaget som meget fremmed, sveert at forsta og
sveert at inkorporere i deres fungerende praksis.

Alene det at fi et fagsprog eller begrebsapparat vil styrke
samfundsfagsleererens arbejde med skriftlig formidling. At ga
denne vej tager hensyn til samfundsfagsleerernes skrivekultur,
da det vil kunne opstilles som et redskab, leereren kan anven-
de i skriveprocessen (eventuelt fokus pa kohesion og kohee-
rens). Emnemaeessigt ligger det uden for samfundsfagsleerernes
vidensomrade inden for skrivedidaktik, men de interviewede
samfundsfagsleerere er bevidste om relevansen heraf. Fra et
konstruktivistisk leeringsteoretisk synspunkt vil dette dog veere
at betragte som symptombehandling (at problemer med ko-
heesion og koheerens opstar i forskriveprocessen). Ifolge denne
teenkning er det dermed forskriveprocessen, der er samfunds-
fagsleerernes svaghed i skriveundervisningen og den, der ber
have aget fokus.

Denne undersogelse bidrager med at udpege skriftlig for-
midling og ferskrivning som omrdder med potentiale for ud-
viklingen af skrivedidaktikken i samfundsfag, samt bidrager
til en storre forstdelse af udfordringer herved. En udvikling af
skrivedidaktikken forudseetter en videre forskning, der soger
at afdeekke mulighederne for en didaktisering af skriftligheds-
undervisningen i samfundsfag, med fokus pa, hvordan skrive-
didaktik om skriftlig formidling og ferskrivning kan geres rele-
vant for samfundsfagsleerere.
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OG ARBEJDSFORMER

ANDRE UNDERVISNINGS-

Abstract

Spil eleverne tilbage
til fremtiden!

Hvordan elevernes lige forud-
saetninger for at deltage i et
demokratisk samfundi et
fremtidigt perspektiv styrkes
gennem rollespil om fortiden

MARIANNE DIETZ

Denne artikel kommer med et bud pd, hvordan rollespil, der
iscenescetter historiske begivenheder, kan understotte elevers
lige forudscetninger for at deltage i et demokratisk samfund i et
Sfremtidsperspektiv. Artiklen belyser, hvordan elevernes lige delta-
gelsesmuligheder styrkes, nar rollespil af denne type inddrages i
samfundsfagsundervisningen. Det henger sammen med, at ele-
verne tilbydes en dybere forstdelse for de grundveerdier og spil-
leregler, som preeger samfundet og dermed deres eget liv, opndr
erfaringer med det at veere deltagende og veesentlige, og endelig
gennem perspektivskifte opover ferdigheder, der scetter dem i
stand til at imodekomme og handle i forhold til samfundsmcessi-
ge problematikker.

Forudsztninger for demokratisk deltagelse i et frem-
tidsperspektiv

Samfundsfaget i folkeskolen er et af de fag i fagreekken, der i
seerdeleshed i sit formél definerer kompetencer, som skal kva-
lificere de handlinger, som eleverne foretager, vel at meerke nar
de har forladt skolen. Af formaélet for faget fremgér det blandt
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andet, at »eleverne skal opna kompetencer til aktiv deltagelse i
et demokratisk samfund«. Eleverne er naturligvis ogsa delta-
gende i samfundet, imens de gar i skole, for eksempel gennem
aktiviteter i foreningslivet og i kraft af deres rolle som forbru-
gere og deltagelse i den demokratiske debat. Men deltagelse i
et demokratisk samfund defineres i hoj grad ogsa af konkrete
demokratiske valghandlinger, der vel at meerke fordrer, at ele-
verne er fyldt 18 ar. Undervisningen i faget skal saledes forbe-
rede eleverne til deres deltagelse i et demokratisk samfund i et
fremtidsperspektiv. Som det ogsa fremgar af fagets formal, skal
eleverne blandt andet »opnda forudscetninger for, at de udvikler
kritisk teenkning og et veerdigrundlag, der scetter dem i stand til
at deltage kvalificeret og engageret i samfundet«. Det er saledes
i seerdeleshed elevernes forudscetninger for deltagelse, der skal
udvikles i undervisningen, og disse forudseetninger for delta-
gelse indebzerer i henhold til formalet endvidere, at eleverne
kan »/...] forholde sig til demokratiske grundvceerdier og spillereg-
ler [...]« i samfundet.

Demokratiske deltagelse for alle elever
- hvad er problemet?

I artiklen belyser jeg, hvordan analoge rollespil, som en elevak-
tiverende arbejdsform, hvor eleverne er fysisk til stede i spilu-
niverset, kan veere med til at understatte elevers - vel at meerke
lige — forudsaetninger for at deltage engageret i et demokratisk
samfund i et fremtidsperspektiv. Men forst adresserer jeg en af
samfundsfagets vaesentlige udfordringer, som den blev belyst
i POLIS 1 (Christensen 2019, s. 21-38), nemlig at samfundsfag
viser sig at veere et af de fag, hvor foraeldrenes uddannelsesbag-
grund spiller en forholdsvis stor rolle for elevernes tilegnelse af
fagets feerdigheder (ibid., s. 33-34). Ifolge samfundsfagsdidak-
tiker Anders Stig Christensen kan dette heenge sammen med
fagets begrebstunge og diskuterende karakter, der appellerer
til den kulturelle kapital, som middelklassens bern og bern af
foreeldre med leengerevarende uddannelser har med sig hjem-
mefra (ibid.). Undervisningsformer, hvor elevernes deltagelses-
muligheder er defineret af deres individuelle samfundsfaglige
viden, og hvor de traekker péa personlige holdninger til sam-
fundsmaessige problematikker, kan i veerste fald veere med til
forsteerke uligheder mellem eleverne i deres tilegnelse af fagets



feerdigheder. Ikke alle elever vil opleve, at de har tilstreekkelig
viden om samfundet eller kvalificerede holdninger at treekke pa
i diskuterende og holdningspraeget samfundsfagsundervisning
i grundskolen.

I det folgende belyser jeg, hvordan analoge rollespil i sam-
fundsfagsundervisningen, hvor eleverne spiller andre end sig
selv og patager sig perspektiver pa samfundsmeessige proble-
matikker, som er defineret i rollebeskrivelserne, har potentialer
til mere ligeligt at styrke elevernes deltagelsesmuligheder.

Rollespil om fortidens problematikker — hvorfor?

Karakteristisk for den type rollespil, som jeg her fremheever,
er, at de isceneseetter historiske begivenheder. Det betyder, at
eleverne spiller aktorer fra fortiden og gennemspiller historiske
begivenheder — der vel at maerke traekker trade til samfunds-
strukturer i nutiden — med afsaet i forskellige fortidige akterers
perspektiver pa begivenheden. Eleverne lgser saledes gennem
rollespillet, pa vegne af fortidige akterer, problematikker i for-
tiden, som har vist sig at have betydning for samfundets struk-
turer. Naturligvis behever rollespil i samfundsfagsundervisnin-
gen, hvor eleverne spiller roller, hvis holdninger er defineret pa
forhédnd, ikke at tage afseet i fortidige begivenheder. Disse kan
sagtens behandle nutidige situationer og problematikker. Rol-
lespil med fokus pa fortiden er dog enestaende til at opfylde
den del af samfundsfagets formal, der drejer sig om, at »elever-
ne skal forholde sig til demokratiske grundverdier og spilleregler
med henblik pa deres deltagelse i samfundet«. At forholde sig
til et samfunds demokratiske grundveerdier fordrer en dybere
forstaelse for, hvad der ligger til grund for sadanne veerdier, og
eleverne kan gennem rollespil om fortiden, nar de inddrages i
samfundsfag, netop opna en dybere indsigt i de veerdier, der lig-
ger til grund for de samfundsstrukturer, som praeger deres liv.

I det folgende uddyber jeg med afseet i et konkret rollespil,
»Rollespillet om Septemberforliget 1899« (Dietz 2019a), hvor-
dan eleverne gennem spillet opnar en dybere forstaelse for
de grundveerdier, der preeger de demokratiske spilleregler pa
det danske arbejdsmarked. Andre rollespil, som tilsvarende
behandler samfundets grundveerdier i et historisk perspektiv,
som jeg blot vil naevne, er for eksempel »Kanslergadeforliget
1933« og »Slaget pa Feelleden« (Dietz og Hvidberg 2012).
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Rollespillet om Septemberforliget 1899:
Samfundets grundvzerdier pa spil

»Rollespillet om Septemberforliget 1899« er eksemplarisk for et
rollespil, der er centreret omkring en historisk begivenhed, men
som treekker trade til demokratiske strukturer i nutiden og bely-
ser samfundets grundveerdier. Forliget ‘Septemberforliget 1899’
er i eftertiden blevet kaldt arbejdsmarkedets grundlov, og som
forlgberen for det, der i dag kaldes Den danske model, knaesatte
forliget det princip, at aftaler om arbejdsmarkedets forhold - fra
lon til fritid, barsel, ferie, overtid osv. — aftales mellem to lige-
veerdige forhandlingsparter: De arbejdende pé den ene side og
arbejdsgiverne pa den anden. Septemberforliget 1899 tilleegges
betydning for de grundveerdier og spilleregler, der kendetegner
det danske arbejdsmarked, og der er saledes, i bogstavelig for-
stand, grundveerdier pa spil, nér eleverne spiller rollespillet.

Rollespillet tager udgangspunkt i den storkonflikt pa det
danske arbejdsmarked, der i 1899 forte til, at 40.000 organi-
serede arbejdere blev lockoutet af deres arbejdsgivere i over
100 dage. Storkonflikten var en kulmination p4 mange mindre
konflikter mellem arbejdere og arbejdsgivere op igennem den
sidste del af 1800-tallet, hvor flere og flere arbejdere organise-
rede sig, og hvor hovedorganisationerne etableredes. En min-
dre snedkerstrejke i syv jyske byer i begyndelsen af 1899 blev
draben, der fik arbejdsgivernes baeger til at flyde over, og det
forte til, at de lockoutede over 40 procent af den organiserede
arbejdsstyrke. Parterne kunne ikke na til enighed i konflikten,
og forst da finansverdenen blandede sig og maglede mellem
parterne, lykkedes det at forliges.

Rollespillet iscenesaettes som et mede hjemme hos Axel
Heide, som var direkter for Privatbanken og repraesentant for
finansverden. Han er modeleder i spillet og maegler mellem
parterne. Til madet er ogsé formaendene for hovedorganisati-
onerne, Jens Jensen fra De Samvirkende Fagforbund (der siden
blev til LO) og Niels Andersen, formand for Dansk Arbejdsgiver-
og Mesterforening (det nuvaerende DA). Derudover - og vel at
meerke i uoverensstemmelse med de virkelige forhandlingsme-
der, hvor kun de fornaevnte parter var til stede — er repraesen-
tanter fra forskellige grupperinger i samfundet af spilmeessige
hensyn »inviteret« med til medet. Nogle af disse baserer sig pa
virkelige aktorer, mens andre er fiktive. Af virkelige aktorer kan
blandt andet neevnes Adolf Lauritz Hansen, som var stifter af



Kristeligt Dansk Feellesforbund ( forleberen for KRIFA). Han er
i seerdeleshed med for at plaedere for, at bade arbejdere og ar-
bejdsgivere melder sig ind i Kristeligt Dansk Feellesforbund og
i Guds navn finder en felles lgsning pé konflikten frem for at
bekeempe hinanden. Tilsvarende er Marie Christensen og Carl
Westergaard til stede som stiftere af henholdsvis Kebenhavns
Tjenestepige Forening og Tjenestefolkenes Forening. De taler
for, at ogsa forholdene for tjenestepiger og tyende pa landet
problematiseres, og at deres foreninger optages i arbejdernes
hovedorganisation. Desuden er en reekke fiktive repreesentan-
ter for arbejdere og arbejdsgivere i byen og pé landet til stede,
som alle har forskellige holdninger og udgangspunkter for at
diskutere og lose konflikten (Dietz 2019b).

I spillet skal eleverne patage sig roller som de forskellige mo-
dedeltagere og gennem medet forteelle om, hvem de er, uddybe
og argumentere for deres holdninger til konflikten, samt hvor-
dan de ser konflikten lost bedst muligt. Spilscenariet er bygget
op omkring praesentations- og debatrunder, forhandlinger i
grupper og udarbejdelse af lgsninger pa konflikten med afseet i
de plausible lgsningsmuligheder, som de forskellige aktorer har
bragt pa banen. Klassen vil som afslutning pa spillet have skabt
et feelles forlig, der er mere eller mindre identisk med det Sep-
temberforlig, som loste konflikten i virkeligheden. Spillet kan
saledes meget vel munde ud i kontrafaktiske lgsninger pa kon-
flikten, men det er hensigten, at eleverne til slut sammenligner
klassens forlig med virkelighedens, og blandt andet reflekterer
over, hvilke grundveerdier der er til stede i klassens forlig, og hvor-
dan disse ville have preeget det danske arbejdsmarked og sam-
fund, samt hvilke grundveerdier i den danske model (som den
ser ud i dag) eleverne kan genkende i Septemberforliget fra 1899.

I det folgende indkredser jeg en dybere forstaelse af, hvordan
rollespil som »Rollespillet om Septemberforliget 1899« kan un-
derstotte, at alle elever oplever at vaere deltagende og veesent-
lige.

Rollespil i undervisningen: Elevernes oplevelse af at
veere deltagende og vaesentlige

Jeg anvender »rollespil« som en overordnet betegnelse for den-
ne type spil, vel vidende at denne betegnelse af nogle vil vere
associeret med spil, hvor udkleedning, kulisser og andre ydre
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rammer er centrale for spiloplevelsen. I min tilgang til rollespil
har jeg dog fokus pa betydningen af, at spillerne har adgang
til rollernes indre, sdsom deres tanker, folelser, holdninger og
livssyn (Dietz 2019b, 2019c; Bjerre 2019), som er praeget af den
tidsmeessige og kulturelle virkelighed, de lever i (Poulsen 2015).
Eleverne foretager saledes det, der i historiedidaktikken refere-
res til som perspektivskifte, hvilket jeg vender tilbage til i neeste
afsnit. Rollespillene isceneszetter, som neaevnt, begivenheder i
fortiden, der traekker trade til nutiden, og aktererne kan base-
re sig pa virkelige aktorer fra fortiden eller fiktive aktorer, der
er skabt til spillet, fordi de er eksemplariske for grupperinger i
samfundet pa den givne tid.

Nér man spiller en rolle, betyder det, at man indlever sig i
bevidstheden hos den akter, man skal spille, og deltager ved at
foretage handlinger pa vegne af den aktor. For at sikre elevernes
lige muligheder for at deltage i spillet er det centralt, dels at rol-
lerne er beskrevet saledes, at eleverne netop ikke treekker ude-
lukkende pa deres egen samfundsfaglige viden — der kan knytte
an til den kulturelle kapital og de vaner, de har med hjemmefra
- dels at elevernes deltagelse stilladseres af leereren. Rollespil
skal for eksempel ikke forstas som skuespil, hvor eleverne skal
citere deres roller udenad. Eleverne ma gerne leese op af deres
rollekort, ligesom der kan differentieres ved, at to elever deler
en rolle og stotter hinanden gennem spillet.

Gennem spillet moder eleverne i deres roller andre aktorer,
der, ligesom dem selv, er vigtige for spilscenariet. Madet mel-
lem aktererne, og de handlinger, aktorerne foretager sig, udger
tilsammen spilscenariets haendelser. Det er heendelser, der ikke
star beskrevet noget sted pé forhand. Inden for spilscenariets
narrative ramme og rollebeskrivelsernes begreensninger ind-
gar spillerne for eksempel alliancer og treeffer valg pa vegne
af deres roller. Det at spille en rolle i et rollespil i undervisnin-
gen kan saledes tilleegges to betydninger for elevernes erfaring
med deltagelse. Det betyder bdde, at eleverne oplever, at de var
deltagende og veaesentlige i undervisningen — hvilket for nogle
elever kan veere en unik oplevelse — og at de havde betydning i
forbindelse med de haendelser, der fandt sted i spillet.



Perspektivskiftets betydning for demokratisk
deltagelse

Nar eleverne spiller et rollespil som eksempelvis »Rollespillet
om Septemberforliget 1899«, tilbydes de et flerspektret per-
spektiv pa en samfundsmeessig problematik i fortiden, der
treekker trade til nutiden, og som kan tilleegges betydning for
etableringen af grundveerdier i samfundet. Det kan bidrage til,
at eleverne gor sig erfaringer med det forhold, at der i sam-
fundsmeessige konflikter altid vil veere forskellige perspektiver
sével som losningsforslag til stede. For som menneske at kunne
bega sig i et demokratisk samfund er det en fordel — muligvis
endda en forudseetning - at kunne nuancere problematikker
i samfundet gennem en forstaelse for forskellige perspektiver.
Disse perspektiver knytter an dels til menneskers livsvilkér og
den samfundsmeessige kontekst, der udger vores virkelighed,
dels til vores forskellige holdninger til de samfundsmaessige
grundveerdier, der preeger vores liv, for eksempel den danske
models preegning af arbejdsmarked og arbejdsliv. At forma som
borger i et samfund at skelne mellem forskellige perspektiver
pé samfundsmeessige problematikker samt knytte disse an til
de samfundsmeessige grundveerdier, de udspringer af, kan veere
med til at kvalificere ens personlige stillingtagen og dermed
forudseetninger for deltagelse i et demokratisk samfund.

I samfundsfagsundervisningen ber eleverne séledes leere at
undersoge forskellige menneskers perspektiver savel som de
samfundsmeessige kontekster og grundveerdier, perspektiverne
knytter an til, og rollespil af typen, jeg beskriver ovenfor, kan
vere en didaktisk vej hertil, idet eleverne treener deres per-
spektivskifte’ — et historiedidaktisk begreb, som jeg vil uddybe
idet folgende.

I historiedidaktikken anvendes begrebet 'perspektivskifte’
som betegnelse for en didaktisk tilgang til netop at opné et fler-
spektret perspektiv pa samfundsmaessige problematikker (Sei-
xas 2017). Perspektivskifte bruges til at beskrive elevernes for-
staelse af mennesker i fortiden, herunder deres beslutninger og
handlinger (Endacott og Brooks 2013: 41), som grundleeggende
drejer sig om, at eleverne forsoger at seette sig i fortidige men-
neskers sted. Det betyder, at eleverne forseger bade rationelt at
forklare, hvad der 14 til grund for fortidige menneskers hand-
linger, og emotionelt tillader sig selv at blive rort af mennesker
og forhold i fortiden og séledes folelsesmaessigt tilleegger andre
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menneskers oplevelser betydning. Som led i denne béade rati-
onelle og emotionelle gvelse satter eleverne sig ud over deres
egne forestillinger om verden med det formal at undga at forsta
(og demme) fortidens mennesker med afseet i deres egne nuti-
dige veerdier. I samfundsfag knytter dette blandt andet an til de
faglige mél for elevernes feerdigheder inden for »socialisering
og kultur«, der definerer deres evne til at redegore for, diskutere
og analysere betydningen af kultur og socialisering for identi-
tetsdannelse hos forskellige mennesker.

Rollespil om fortiden, der treekker trade til nutiden, kan som
didaktisk metode veere saerligt velegnede til at understotte net-
op elevernes forstaelser for menneskers forskellige perspek-
tiver pa samfundsmaessige problematikker gennem arbejdet
med perspektivskifte, ligesom elevernes oplevelser af at vere
veesentlige og deltagende kan forberede — og motivere - elever-
nes fremtidige deltagelse (Dietz 2019b). I det folgende belyser
jeg afslutningsvis, hvordan rollespil kan forstas som forberedel-
se til deltagelse, ved at pege pa veesentlige principper for leering
gennem spil.

Spil som scenariebaserede mulighedsrum, der
forbereder til fremtidig deltagelse

Spil med leeringspotentialer kan forstas som det, spilforsker
Thorkild Hanghej kalder »scenariebaserede mulighedsrum,
hvor selve spilaktiviteten bestdr i at udforske spilscenariets valg-
muligheder i forhold til deres konsekvenser« (Hanghgaj 2007). Det
betyder, at spillerne, nér de entrerer spiluniverset, far adgang til
verdener, der ellers ikke var tilgeengelige for dem ( for eksempel
et konfliktfyldt forhandlingsrum i fortiden), som afspejler vir-
kelighedsneere kontekster og problematikker, der fordrer kon-
tekstaftheengige handlinger (Barab, Gresalfi og Ingram-Goble
2009). I leeringssammenhaenge giver spil saledes de leerende
adgang til teenke- og handlemader, der afspejler mader, men-
nesker i »den virkelige verden« teenker om og handler i for-
hold til specifikke »virkelige« problemer, ligesom de kan afveje
handlemuligheder og konsekvenser af handlinger i relation til
spilscenariets problematikker (Gee 2003).

Der er i nyere spilforskning bred enighed om, at spil med
leeringspotentialer har det til feelles, at spillerne leerer gennem
handling inden for en ramme, der rummer problemstillinger,



redskaber, aktorer/roller og undersogelse og erfaringer ( forsta-
et med afseet i Deweys begreber ‘inquiry’/’experience’ i Dewey
1910, 1916 m.fl.), der giver spillerne mulighed for at tilegne sig
en dybere forstaelse for et givent indhold, som de kan overfore
og anvende uden for spillets verden (se blandt andet Gee 2003,
2006; Barab, Gresalfi og Ingram-Goble 2009, 2010; Shaffer, 2005,
2006; Shaffer, Squire, Halverson og Gee, 2005).

Konklusion

Rollespil om fortiden, hvor eleverne spiller andre end sig selv
og patager sig holdninger og perspektiver pa samfundsmaes-
sige problematikker, som er defineret i rollebeskrivelserne,
har potentialer til at styrke alle elevers forudseetninger for at
deltage i et demokratisk samfund i et fremtidsperspektiv. Det
har de seerligt af tre grunde. For det forste tilbyder denne type
rollespil eleverne en dybere forstéelse for nogle af samfundets
grundveerdier og spilleregler, som preeger deres liv. For det an-
det kan rollespil give elever en lige oplevelse af, at de er delta-
gende og veesentlige i undervisningen, ligesom de kan opleve at
have betydning for selve spilscenariet. Eleverne gor sig saledes
erfaringer med det at deltage og har efterfalgende et feelles ud-
gangspunkt for at diskutere spilscenariets samfundsmaessige
problematikker, ligesom de tilegner sig positive erfaringer med
at have deltaget i og haft betydning for en undervisningssi-
tuation. For det tredje fordrer denne type rollespil, at elever-
ne skifter perspektiv, nar de handler med afseet i deres rolles
perspektiv pa spilscenariets virkelighedsneere problematikker.
Gennem perspektivskifte og spils leeringsmeessige potentialer
erfarer eleverne, hvordan mennesker pa forskellig vis pavir-
ker og pavirkes af samfundsstrukturer og grundveerdier, og de
opever mere nuancerede mgder med andres holdninger samt
treening i at se — og handle i relation til - samfundsmeessige
problematikker fra flere perspektiver.

POLIS - TIDSSKRIFT FOR SAMFUNDSFAGSDIDAKTIK

141



SPIL ELEVERNE TILBAGE TIL FREMTIDEN!

142

Litteratur

Barab, S., Gresalfi, M. og In-
gram-Goble A. (2009), Why
Educators Should Care About
Games, I: Educational Leadership,
September 2009

Barab, S., Gresalfi, M. og In-
gram-Goble A. (2010): Transfor-
mational Play: Using Games to
Position Person, Content, and
Context, I: Educational Resear-
cher, november 2010

Bjerre, L.I. (2019), Fortidens rolle
i historieundervisningen — en
undersogelse af det historisk frem-
mede i grundskolens historiefag,
ph.d.-athandling. HistorieLab/
Syddansk Universitet

Borne- og Undervisningsministeriet
(2019), Samfundsfag faghzefte
2019.

Christensen, A.S. (2020), Samfunds-
fagets formal i folkeskolen - en
didaktisk model og seks udfor-
dringer, I: POLIS - Tidsskrift for
Samfundsfagsdidaktik, Nr. 1,
Forste Argang. Columbus

Dewey, J. (1910), How We Think.
Dover Publications, Inc., Mineo-
la, New York (Dover edition udgi-
veti1997)

Dewey, J. (1916), Democracy and
Education (Denne udgave 1966).
The Free Press. New York

Dietz, M. (2019a), Rollespillet om
Septemberforliget 1899, Gylden-
dals Historieportal. Gyldendal

Dietz, M. (2019b), Om at spille en
rolle i et rollespil om fortiden, I:
Spildidaktik, KvaN Nr. 114, sep-
tember 2019

Dietz, M. (2019c), Rollespil i et hi-
storiedidaktisk perspektiv — med
fokus pa elevers udvikling af histo-
riebevidsthed, ph.d.-athandling.
HistorieLab/Aarhus Universitet

Dietz, M. og Hvidberg, L. (2012), Pd
Spil i Historien — Dilemmaspil til
7.-9. klasse. Forlaget Meloni

Endacott, J. og Brooks, S. (2013), An
Updated theoretical and Practi-
cal Model for Promoting Histo-
rical Empathy, I: Social Studies
Research and Practices, Volume 8
number 1

Gee, J.P, (2003), What Video Games
Have to Teach Us About Learning
and Literacy. Palgrave Macmillan

Gee, ].P. (2006), Are Videogames
Good for Learning? I: Nordic
Journal of Digital Literacy, 03/200
(Volume 1)

Hanghgj, T. (2007), Nar Elever Seet-
ter Politik i Spil (vers. 20.06.06),

I: Leremidler og Didaktisk Sam-
menhceeng. En Antologi. Gymna-
siepeedagogik (61)

Poulsen, J. Aa. (2015), Hvad pokker
er historiske scenarier? RADAR
- Historiedidaktisk Tidsskrift.
HistorieLab

Seixas, P. (2017), A Model of Histori-
cal Thinking, I: Educational Philo-
sophy and Theory, Vol. 49, No. 6

Shaffer, D.W. (2005), Epistemic Ga-
mes, I: Innovate: Journal of Online
Education: Vol. 1: Issue 6, Article
2, august/september 2005

Shaffer, D.W. (2006), How Computer
Games Held Children Learn. Pal-
grave

Shaffer, D.W,, Squire, K.R., Halver-
son, R. og Gee, J.P. (2005), Video
Games and the Future of Lear-
ning, I: Phi delta Kappan, oktober
2005



OG ARBEJDSFORMER

ANDRE UNDERVISNINGS-

Abstract

SamfundsCup og
innovation i samfundsfag

DITTE NORTOFT NIELSEN, JANNI OHRT OG EVA RIX

Fokuspunkter:

Denne artikel handler om SamfundsCup, som er en fagligt fun-
deret innovationskonkurrence i samfundsfag pa ungdomsuddan-
nelserne. Fokus i artiklen er, hvordan man generelt set kan bruge
social innovation (en alment orienteret innovationsforstdaelse),
som har fokus pa at undersage og nyteenke i relation til samfunds-
meessige udfordringer, som et didaktisk redskab i samfundsfags-
undervisningen. Endvidere berettes om, hvordan SamfundsCup,
der begyndte som et pilotprojekt af lerere pd Egaa Gymnasium i
2010, efter ti ars lobende udvikling forsager at skabe en sammen-
heeng mellem samfundsfags videns- og kompetencemcessige kom-
pleksitet pa den ene side og udvikling og anvendelse af arbejdsfor-
mer, der kan understotte denne kompleksitet, pa den anden side.
Der er dermed fokus pa, hvordan SamfundsCup kan fungere som
et didaktisk redskab i samfundsfagsundervisningen, og hvilke
muligheder og udfordringer det giver den enkelte underviser.

Hovedkonklusioner:
Hovedkonklusionen er, at innovation kan anvendes som et didak-
tisk redskab i samfundsfag, ndr innovationsbegrebet overscettes
til en samfundsfaglig kontekst. Innovation bliver saledes bare’ en
anden vej til samfundsfaglig leering og dertilhorende opfyldelse
af faglige mal og arbejde med kernestof. Mere specifikt har Sam-
JfundsCup i de godt og vel ti ar, som det har eksisteret, givet sdvel
samfundsfagslcerere som elever en oplagt mulighed for at prove
kreefter med innovation i en overskuelig ramme, som dog ogsa lev-
ner mulighed for individuel tilpasning.

SamfundsCup giver mulighed for at aktivere og motivere andre
elevtyper, hvilket kan veere scerdeles relevant i en tid, hvor der la-
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der til at dukke nye elevtyper op i gymnasiet generelt og dermed
ogsd i samfundsfag. SamfundsCup udfordrer elevernes evne til at
arbejde projektorienteret, navigere i usikkerhed, indhente viden,
netveerke og modtage faglig sparring.

SamfundsCup giver mulighed for, at den enkelte underviser
kan arbejde med innovation i sin undervisning pa en mdde, sa det
passer til den enkelte undervisers preeferencer og undervisnings-
planleegning. Der er stor frihedsgrad i den lokale del af Samfund-
sCup, og samtidig er der rig mulighed for at hente inspiration til
planleegning. SamfundsCup udfordrer underviserens behov for at
have overblik over og kontrol med elevernes leeringsprocesser og
fordrer pd den mdde, at man i planlegningen foretager en bevidst
balancering mellem frihed og stram styring.

Samfundet som genstandsfelt

Samfundsfags genstandsomréde er naturligt nok samfundet.
De aktuelle begivenheder, der finder sted, og de aktuelle sam-
fundsmeessige problemstillinger er samfundsfagsundervisnin-
gens empiriske afseet, mens veerktojskassen, der skal assiste-
re eleverne, ndr de i undervisningen skal undersoge og forsta
begivenheder og problemstillinger samt diskutere lesninger,
jeevnfor leereplanen for samfundsfag pa alle niveauer (A, B og
C) og alle uddannelsesretninger i ungdomsuddannelsessyste-
met, er fagets teorier og begreber. Pa samfundsfag A og B skal
de sagar diskutere egne savel som andres losninger (Borne- og
Undervisningsministeriet 2017). Dette fokus pa lgsninger ligger
godt i trad med det fokus pa innovation i undervisningen, der
har eksisteret siden gymnasiereformen i 2005. Et fokus, der er
blevet yderligere cementeret med gymnasiereformen i 2017,
hvor innovation er specifikt indskrevet i de enkelte fags lere-
planer. Ifolge Sten Beck (Beck 2017) er dette sket som en del af
et moderniseringsregime, hvor hensigten er at skabe basis for
fremtidig, konkurrencedygtig arbejdskraft, og denne kritiske
vinkel kan maske veere berettiget, men set i et didaktisk orien-
teret perspektiv er det oplagt at interessere sig for, hvilke nye
didaktiske muligheder og leeringsperspektiver der opstér, nar
det eksterne pres for at udvikle elevernes innovative kompe-
tencer oversaettes til en faglig kontekst.

En anden indledende bemeerkning sigter imod det faktum,
at der pagar en tilbagevendende debat om samfundsfagets di-



daktik, og hvorvidt der eksisterer en diskrepans mellem hen-
sigten i leereplanerne om en vekselvirkning mellem det empiri-
ske og mere teoretisk orienterede arbejde og den gennemforte
samfundsfagsundervisning. Jeevnfor Torben Spanget Christen-
sens artikel i POLIS 1 (Christensen 2020) bliver der lejlighedsvis
fremfort kritik af, at undervisningen bliver for deduktiv og teo-
riorienteret, og som ogsé noteret af Mogens Hansen i den indle-
dende artikel til denne udgave af POLIS, sa pegede en reekke af
bidragsyderne til POLIS 1 p4, at det netop er en af de veesentlige
problemstillinger i faget at fi lavet en kobling mellem det empi-
riske og teoretiske, det konkrete og det mere abstrakte.

Der er lige preecis her, innovationsteenkning generelt og mere
specifikt SamfundsCup kan yde positive bidrag til faget. Inno-
vationsarbejde tvinger bade undervisere og elever til at teenke i
specifikke og aktuelle problemstillinger, gerne noget, der ram-
mer elevernes livsverden. SamfundsCup kan dermed veere med
til at fa os til at tage afsaet i de konkrete og empiriske problem-
stillinger og anvende fagets veerktajer og det mere teoretiske,
begrebsorienterede til forst at undersoge udfordringerne og
derefter opstille og diskutere losninger.

Hvad er innovation i samfundsfag?

Innovationsbegrebet defineres helt overordnet som bestéen-
de af tre elementer: nyt, nyttig og nyttiggjort. Som neevnt i ind-
ledningen til denne artikel er det i den sammenhang veerd at
bemeerke, at innovation i en samfundsfagskontekst ikke be-
greenser sig til den sneevre merkantile forstaelse, hvor det er
profitten, der udger mervaerdien. Veerdi kan ogsa veere social
eller samfundsmeessig veerdi, og dermed have verdi for andre.
Innovation i samfundsfag sigter saledes mod en opfattelse, der
ogsa rummer social og inkrementel innovation, i overensstem-
melse med hvad der ogsé star i leereplanen for Studieretnings-
projektet, hvor det anfores, at »Ved et innovativtlesningsforslag
forstas, at forslaget har veerdi for andre og tilferer den konkrete
sammenheng noget nyt« (Vejledning til studieretningsprojekt
s.5,2018). Det nye ma altsa gerne veere nyt i konteksten og ikke
i absolut forstand, og det nyttige handler om at skabe veerdi,
mens det nyttiggjorte indbefatter, at man forholder sig til per-
spektiverne for realiseringen af idéen og i forbindelse hermed
har haft kontakt til eksterne sparringspartnere. Desuden skal
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det tilfojes, at innovation, jeevnfor Lene Tanggaards tanker
om det ‘Kreative Nej’, er en iterativ proces, hvor afslag og til-
bageslag fungerer som positive kilder til at udvikle og genteen-
ke idéer (Tanggaard 2020). I forleengelse heraf kan man argu-
mentere for, at innovative kompetencer er netop dét, altsa en
kompetence, som kan traenes. Ingen individer fedes innovative.
Det er en evne, der udvikles, og det kan vi passende gore i sam-
fundsfagsundervisningen, idet denne slags leeringsaktiviteter
flugter fint med fagets problemorienterede tilgang.

I kelvandet pa at innovation har haft sit indtog i styredoku-
menterne for gymnasiesektoren generelt og fagene mere spe-
cifikt, s4 har der pagiet et arbejde med at overseette denne
innovationsdagsorden til samfundsfag. Resultaterne af dette
arbejde er mange, men i denne artikel fokuseres primeert pa to
elementer, nemlig en genteenkning af den klassiske Bloomske
taksonomi (Valentin og Nielsen 2018) og en mere overordnet
didaktisk model for det problem- og losningsorienterede arbej-
de i samfundsfag.

I stedet for en »redeger, undersog/sammenlign og diskutér/
vurdér«-taksonomi, som er den, vi vanligt bruger i samfunds-
fagsundervisningen, kan man med fordel gentaenke det i en los-
ningorienteret logik.

Klassisk taksonomi

Redeggrelse for ...
Undersogelse/sammenligning af ...
Diskussion/vurdering ...

Tabel 1: Klassiske Bloom-taksonomi

Losningsorienteret taksonomi:

SAMFUNDSCUP OG INNOVATION I SAMFUNDSFAG

Beskrivelse og undersogelse af problemet

Beskrivelse og undersogelse af eksisterende lgsningsforseg
Udarbejdelse aflosning (under anvendelse af faglig viden)
Formidling og vurdering af lesning

Tabel 2: Losningsorienteret taksonomi
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Den lgsningsorienterede taksonomi er udarbejdet i forbindelse
med et udviklingsprojekt om innovation i samfundsfag i 2016.
Hvis man bruger den lesningorienterede taksonomi og starter
med at beskrive og undersage en given udfordring, vil man helt
automatisk komme til at arbejde med et problemorienteret af-
seet, og arbejdet vil veere virkelighedsnaert med fokus pa det em-
piriske aspekt af samfundsfag. Det mere teoretiske og begrebsori-
enterede aspekt aktiveres dog ogsa lebende, idet en beskrivelse
og undersogelse af problemet netop indbefatter, at man har et
fagligt sprog og en faglig viden, der kan szettes i spil. Man kan
eksempelvis ikke beskrive og undersoge en velfeerdsproblematik

uden at have en faglig forstaelse af velfeerdsbegrebet.

Som en helt naturlig forleengelse heraf vil den didaktiske til-
gang ogsa animere til, at man som underviser hele tiden teenker
i, at man i det faglige arbejde veksler mellem to felter, nemlig pro-
blemfeltet og lasningsfeltet. Dermed kommer man i undervisnin-
gen ogsa til at arbejde iterativt og vender tilbage til problemfeltet
for at forholde sig til, om den lgsning, som man har pa tegnebraet-
tet, nu ogsé leser det problem, men har beskrevet og undersogt.
Det giver mulighed for lobende at justere idéen. Den iterative pro-
ces er som tidligere neevnt et centralt kendetegn ved det innovati-
ve arbejde og treening af innovative kompetencer. I figur 1 illustre-
res denne vekselvirkning mellem det faglige i arbejde henholdsvis
problem- og lesningsfeltet, og der er indskrevet hjeelpesporgsmal,

som konkretiserer, hvordan man arbejder i de to felter.

Problemfelt r\ Lasningsfelt

Viden om probl pirisk og
Hvad vil ed lgsning?

- Hvorfor er det et problem? i *::g':me o;::; me::mns
- Hvem er det et problem for? Hvilke fagh edskaber(begre;e teord) kan brug

| e faglige r rog n bruges
- Hvor stort er problemets omfang? ‘ til at begrunde min lgsning?
- K om probl ksistens? ‘ Hvem skal overbevises om vaerdi af min lgsning?
- Hvilke faglige redskaber (begreber og teori) kanjeg | Hvem har glede af min lgsning?
bruga dl at forstd problemet? \ Hvad lpser min lgsning?
- Hvem kan jeg kontakte?

Hvordan kan min lgsning realiseres?

- Hidtidige forseg pa at lgse problemet? U

Figur 1: Vekselvirkning mellem problemfelt og losningsfelt
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Bédde den lgsningsorienterede taksonomi og vekselvirkningen
mellem problem- og lgsningsfelt er redskaber, der kan anven-
des lobende i den daglige undervisning, men de kan ogsa veere
nyttige ved deltagelse i SamfundsCup, samfundsfags institutio-
naliserede innovationskonkurrence.

SamfundsCup — Konkurrencens formal

SamfundsCup er en landsdaekkende, fagligt funderet innova-
tionskonkurrence for samfundsfagselever pa ungdomsuddan-
nelserne (bade stx, htx, hhx og hf) med samfundsfag. I princip-
pet kan alle faglige niveauer deltage, men i praksis er det oftest
elever med samfundsfag pa A- og B-niveau, der prover kreefter
med konkurrencen.

Essensen i SamfundsCup er, at eleverne ud fra et overordnet,
bredt og samfundsrelevant tema (i &r medborgerskab - rettig-
heder og pligter i et demokratisk samfund) skal veere med til
at identificere udfordringer og derefter udvikle et innovativt
losningsforslag til et neermere konkretiseret problem. Der stil-
les altsé krav om, at eleverne kan identificere udfordringer og
arbejde savel problem- som lgsningsorienteret. Saledes skal
eleverne i deres arbejde med projektet skiftevis arbejde i pro-
blemfeltet og losningsfeltet som beskrevet i foregdende afsnit.

Elevernes arbejdet skal resultere i et to-delt produkt: En kort
skriftlig formidling af det udarbejdede losningsforslag (maks.
700 ord) samt en mundtlig formidling (maks. 10 min.) af los-
ningsforslaget ved brug af digitalt formidlingsveerktej.
Kvalitetskriterierne for to formidlingsprodukter er originalitet,
formidling, omverden og faglighed, og det er med til at seette
rammerne for elevernes faglige arbejde. Bade i beskrivelse og
undersogelsen af problemet og eventuelt eksisterende losnings-
forslag, som er de forste to niveauer i den lgsningsorienterede
taksonomi beskrevet i et tidligere afsnit, kommer de faglige be-
greber, teorier og metoder i samfundsfagletispil. Man kan som
underviser veere med til at saette fokus pa, hvilke omréader af
faget (de forskellige faglige discipliner) der kan veere relevan-
te at bruge i beskrivelsen, og hvilke faglige metoder (kvalitativ
versus kvantitativ) der kan bruges til undersogelsen. P4 denne
made kommer det faglige arbejde i SamfundsCup ofte til at ga
pa tveers af fagets discipliner, og bliver i hgj grad tematisk fun-
deret.



Kilde: Samfunds-

Cup - En Vej-
viser, illustration
og layout Snigne
Design.

ORIGINALITET

OMVERDPEN FAGLIGHED

Neeste taksonomiske niveau, som indbefatter arbejdet med at
idéudvikle og udarbejde et innovativt losningsforslag pa bag-
rund af det faglige undersogelsesarbejde, stiller krav til andre
kompetencer hos eleverne — og maske ogsa underviserne. Her
arbejder man mere kreativt og har fokus pa originalitetskrite-
riet (nyt’), og de faglige begreber og teorier treeder ofte for en
stund i baggrunden. Man skal som elev (og underviser) turde
teenke og arbejde 'pa kanten af boksen’, veere aben over for de
skeeve idéer. Man kan som underviser facilitere denne proces
ved at lave en tydelig stilladsering af den innovative proces, for
eksempel ved at ‘forstyrre’ og udfordre eleverne med forskel-
lige mindboosters, tildeling af forskellige roller, lave idégene-
rerings-ogvelser, benspeend, visualiseringer m.m. Man kan ogsa
i denne del af processen lave et omverdensbenspeend og lade
eleverne prove idéer af pa relevante eksterne partnere, for at
undersoge, om deres idé har veerdi for andre (‘nyttigt’). Omver-
denskriteriet er ogsa saerdeles relevant pa det sidste taksono-
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miske niveau (formidling og vurdering af losningsforslag). Det
er ogsa denne formidlerings- og vurderingsdel, der i Samfund-
sCup-regi overseettes til nyttiggjort’. Det er her, at man laver
et realitetstjek og en realiseringsvurdering af idéen. Pa dette
taksonomiske niveau kommer de samfundsfaglige begreber,
teorier og metoder igen i spil, da de netop kan anvendes til at
diskutere og vurdere de muligheder og begransninger, der lig-
ger i det konkrete losningsforslag.

Som det fremgar af ovenstidende kan det veere frugtbart
undervejs i arbejdet at fastholde elevernes bevidsthed om,
at deres arbejde struktureres ud fra SamfundsCups fire kvali-
tetskriterier, den lgsningsorienterede taksonomi samt en vek-
selvirkning i fokus mellem problem- og losningsfeltet. Det er
desuden vores erfaring i projektgruppen bag SamfundsCup,
at den succesfulde innovative proces kreever, at eleverne fast-
holder fokus pa vekselvirkning mellem problem og lasning, og
flere gange vender tilbage til at undersege hjorner af problem-
feltet — ogsa efter at de har udarbejdet deres forste udkast til
losningsforslag. Jo laengere tid de bliver ved med at orientere sig
mod problemet, jo storre kvalitet har deres lesningsforslag ofte,
og jo mere fagligt funderet er deres arbejde. Den succesfulde
innovative proces har sterre sandsynlighed for at munde ud i
konkrete og holdbare losninger, selv om det i gymnasieregi nok
er lidt meget at saette neesen op efter reelt innovative lesninger.
Doger der ingen tvivl om, at de innovative kompetencer treenes
ved deltagelse i SamfundsCup.

SamfundsCup - Konkurrencens forleb

SamfundsCup-forlebet bestar samlet set af tre dele. Den forste
del er en lokal projektdel, hvor de enkelte deltagende elever og
klasser arbejder med at identificere, undersege og lose udfor-
dringer og til sidst kare en skolevinder. Den anden del er en re-
gionalfinale, hvor der udveelges to vinderprojekter fra hver af de
tre regioner til at konkurrere i den tredje og sidste del, nemlig
landsfinalen pa Christiansborg,

Rammer for arets gang i SamfundsCup er tilrettelagt under
hensyntagen til skolearets forskellige andre aktiviteter, sdsom
flerfaglige forleb, eksamensopgaver, studieture og lignende.
Derfor er der stor fleksibilitet i den forste lokale del, som kan
afvikles i et selvvalgt tidsrum fra sommerferien og frem til og



Tabel 3: Oversigt

med januar. Herefter afvikles regionalfinale og landsfinale med
relativt kort tidsinterval, sa konkurrencen er endeligt afsluttet
senest midt i marts.

For hovedparten af deltagerne i SamfundsCup er det den loka-
le del af SamfundsCup, som fylder. Her ligger det endelige ansvar
for planleegning og afvikling af undervisning hos den enkelte
leerer/skole, som har frie haender til at organisere, hvordan den
lokale del skal forega, og i praksis gares det meget forskelligt. Pa
nogle skoler afvikles SamfundsCup klassevis som afslutning pa
et fagligt forleb, mens det p& andre skoler afvikles som en slags
temadag, hvor eleverne arbejder pé tveers af klasser, og en vin-
der kares som afslutning pa dagen. Andre skoler igen har afviklet
SamfundsCup i separate sekvenser ad flere omgange. Diversite-
ten i planleegning og afvikling gar igen i forbindelse med kéring
af skolevinder: en feelles skolefinale med messestand og eksterne
dommere, et setup a la ‘Lovens hule’, leererkéring af vinderpro-
jekt, eller elevernes stemmer afger skolevinderen. Fleksibiliteten
og muligheden for lokal tilpasning er en af grundstenene i Sam-
fundsCup. Det skal veere muligt at tilpasse, sé det giver mest fag-
lig mening for den enkelte leerer og klasse at deltage.

Det feelles i SamfundsCup er de overordnede rammer og
kvalitetskriterierne samt det centralt udmeldte emne for arets
konkurrence. Som det fremgar af tabel 3, er der tale om over-
ordnede emner, der igen giver mulighed for lokalselvbestem-

over emner 0g
vinderprojekter ~ melse og mange forskellige typer af vinderprojekter.
Ar Emne Vinderprojekt
2011 Globalisering Internet som demokratisk indikator
2012 Integration Frivilligtolk.dk
2013 Beeredygtighed Fodevareoutlet
2014 Demokrati IT-hjeelper
2015 Velfeerd Deldintid.dk
2016 Konflikter Ugens Klimaret
2017 Frihed Bootcamp for stille piger
2018 Sammenhaengskraft inCLUE (informationssystem om inklusion)
2019 Teknologi Aquasafe (Moderne grundvandsrensning)
2020 Fremtidens uddannelse Erhvervsprojekt i grundskolen
2021 Medborgerskab Afggres i foraret 2021
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SamfundsCup og det innovative arbejde
- muligheder og udfordringer

Deltagelse i SamfundsCup og innovation i samfundsfag rum-
mer savel muligheder som udfordringer for bade elever og lee-
rere.

For eleverne kan det i selv veere udfordrende, at det ikke er
sé ofte, at de i gymnasiet opfordres til aktivt og selvsteendigt
til at forholde sig sa problem- og lgsningsorienteret til sam-
fundet. En strategi til at imedega denne udfordring er, at man
som leerer forseger at hjelpe eleverne et stykke ad vejen ved
at indsneevre det overordnede emne, sa eleverne nemmere kan
identificere konkrete udfordringer. Disse kan ogsa med fordel
veere lokale, da det oftest er lettere for eleverne at fa ejerskab
over og etablere samarbejdsrelationer om. Netop ejerskabet er
dog en af de helt oplagte muligheder ved at deltage i Samfund-
sCup og i evrigt arbejde med innovation i samfundsfag. Nar
man skal udarbejde lgsninger (og ikke mindst praesentere dem
for eksterne partnere), er der noget pa spil, og eleverne oplever
storre frihed og selvbestemmelse i det faglige arbejde, og begge
dele kan virke meget motiverende for nogle elever. Afseettet i
identificering af et konkret problem sikrer desuden en virkelig-
hedsnaer forankring af det faglige arbejde. At afseettet er, at ele-
verne hele tiden konfronteres med virkeligheden og ’tvinges’ til
at tage ansvar og veere aktive, kan ligeledes vaere motiverende
for en anden elevtype end dem, der typisk er dominerende i
klasselokalet.

En anden udfordring for eleverne, seerligt de, der er blevet
grebet af en losningsidé tidligt i forlgbet, er at blive ved med at
veere i og vende tilbage til problemet, fordi de er dybt involve-
rede og personligt engagerede i selve losningen. Det er méske
bagsiden af ejerskabsfolelsen og et argument for at teenke sig
godt om og sikre variation i elevtyper, nar man laver gruppe-
inddeling i forbindelse med innovationsarbejde. Desuden kan
ejerskabet udgere et problem i forhold til at fa justeret lobende
pa sit losningsforslag. Til gengeld kan denne udfordring give
mulighed for at indteenke forskellige metodiske redskaber sa-
som egne undersogelser, interviews, spergeskemaer m.m., idet
losningen skal virke for en bestemt méalgruppe. Man kan des-
uden med fordel hjeelpe eleverne til at fokusere pa at patage sig
ejerskab over processen for ejerskab over produktet. Det imo-
dekommes blandt andet, nar eleverne selv er med til at identi-



ficere problemet og far lov til at veere i en aben kreativ proces i
forste fase af idéudviklingen. Det bliver saledes en (nogle gange
svaer) balance mellem ejerskab og den enkelte elevs motivation
pé den ene side og abenhed over for det iterative arbejde og
justering af losningsforslag pa den anden side. Til gengeeld gor
ovelse mester, og bade elever og lzerere vil opleve klare fordele
i at deltage i SamfundsCup flere gange. Det bliver lettere, nar
man har evet sig.

Set fra et leererperspektiv er de storste udfordringer ved det
innovative arbejde og deltagelse i SamfundsCup at héndtere
den usikkerhed, der ligger i, at man ikke helt ved, hvad det fag-
lige arbejde resulterer i, og dermed ikke som vanligt sidder inde
med det ‘faglige facit’. Man kan sidde med en bekymring for,
i hvor hej grad eleverne formaér at fa inddraget og tilegnet sig
relevant faglig viden. Pa den made kommer SamfundsCup mu-
ligvis til at veere en didaktisk udfordring for underviseren, hvor
genstandsdidaktikken med sit fokus pa fagligt indhold traeder
i baggrunden eller i hvert fald suppleres med en metodedidak-
tisk tilgang, hvor der teenkes i faglige leeringsaktiviteter (Beck
2019: 99-105). I SamfundsCup er det de overordnede strukturer
og rammer for elevernes innovationsarbejde samt det at seette
ind med sma didaktiske benspaend undervejs i processen, der
er primeert fokus for den undervisningsplanleegningen.

Nogle af udfordringerne kan dog blive til muligheder, hvis
man er opmerksom pa dem, og set fra leererperspektivet kan
der ud over de ovenneevnte gevinster ved at fa aktiveret nogle
nye elevtyper ogsa vere en leeringsmeessig gevinst ved didak-
tisk variation og arbejdet i flere forskellige af de leeringsrum
og de laererroller, der er i Becks velkendte leeringscirkel (Beck
2019: 106-116). Pa den made tilgodeses flere leeringsformer.
Den didaktiske udfordring, som SamfundsCup er for undervi-
seren, kan saledes muligvis omseettes til leeringsgevinster for
eleverne og samtidig give en selv anledning til at reflektere over
sin undervisningspraksis.

Afslutningsvis skal det bemeerkes, at SamfundsCup desuden
giver mulighed for at treene projektarbejdet, treene faglige mal
om at kunne undersoge og diskutere aktuelle samfundsmeessi-
ge problemer og formidle faglige sammenhaenge, samt arbejde
med faglige kernestofomrader, alt sammen noget, der ekspli-
cit naevnes i leereplanen for samfundsfag péa alle de faglige ni-
veauer i ungdomsuddannelserne. Dermed behover deltagelse i
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SamfundsCup ikke at veere noget, der anskues som noget 'eks-
tra’ eller en omvej. Det er 'bare’ en anden vej til faglig leering, og
innovation kan dermed anskues som et didaktisk greb i sam-
fundsfagsundervisningen, som giver anledning til, at man som
underviser flytter fokus fra en genstandsdidaktisk tilgang over
til en mere metodedidaktisk og udfordringsdidaktisk tilgang
med fokus pé det problemorienterede arbejde. P4 den made er
SamfundsCup i sig selv et dobbeltdidaktisk projekt, der treener
sével elevernes innovative og faglige kompetencer og leererens
kompetencer som reflekterende praktikker.
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Abstract

Tiny Houses — en case om
samfundsfag i aben skole

LARS EMMERIK DAMGAARD KNUDSEN OG
KIRSTEN ROTB@LL LASSEN

Vi vil i denne artikel fra et elevperspektiv undersoge, hvordan
samfundsfagsundervisningen opleves, ndr en skole og et museum
samarbejder om at undervise en modtageklasse i designproces-
ser med et beeredygtighedsperspektiv. Modtageklassen bestdr af
immigranter fra forskellige lande, som stort set alle er udfordret
af sproglige barrierer og heraf har en vis sarbarhed i forbindelse
med flytningen til Danmark. Undervisningen bestod af et fireda-
gesforlob om at designe og bo i sma boligformer (tiny houses) med
henblik pa at adressere samfundsmcessige problemstillinger ved-
rorende klimabelastninger og overbefolkning. Det blev bygget op
om opleg om designprincipper, samarbejdsovelser, en ekskursion
til to moderne kollegier samt et verkstedsarbejde og en afslut-
tende preesentation, hvor eleverne selv skulle designe og bygge en
model af et tiny house. Undervisningen er i sin form dialogbaseret
(Dysthe el at 2012), hvilket vil sige, at der er fokus pd elevernes ak-
tive deltagelse og pa det at de udvikler evnen til at reflektere, dan-
ne meninger og deltage i diskussioner for at finde frem til bedst
maulige losninger. Det er i projektet et didaktisk mdl pd denne
mdde at bidrage til elevernes demokratiske dannelse. Altsa det at
veere aktive medborgere i et demokrati. Forlobet blev ledsaget af
en folgeforsker, der observerede og havde samtaler med elever og
leerere, hvilket blev kondenseret til arts-based research forsteper-
sonsforteellinger om oplevelserne af undervisningen. Disse analy-
seres her i et kropsfeenomenologisk perspektiv, som viser, hvordan
det lykkedes at motivere eleverne, og at de sproglige barrierer i
et vist omfang blev imodekommet af undervisningens praktiske
former, men at der ogsd er brug for at udvikle undervisernes rela-
tionskompetencer.
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Indledning

Aben skole bygger videre pa paedagogiske udviklinger sasom
udeskole og museumsdidaktik og tilfojer, at ikkeuddannede
undervisere har lov til i begraenset omfang at undervise pé sko-
lerne, samt at skolerne skal indgé i partnerskaber med organi-
sationer uden for skolen (UVM 2019, 2020). Det betyder blandt
andet, at lokale organisationer far medansvar for skolens op-
gaver, og derved er der behov for, at fagdidaktikken - ogsa i
samfundsfag - videreudvikles, saledes at muligheder og udfor-
dringer i dette samarbejde bliver belyst (Knudsen 2020b,c). Det
er generelt kendetegnende for aben skole, at undervisningen er
forholdsvis praktisk orienteret med tydelig inddragelse af ele-
vernes kropslige erfaringer med fag og emner (Knudsen 2020a).
Ifolge en undersogelse foretaget af Danmarks Evalueringsin-
stitut bliver samfundsfag i forhold til fagets timetal brugt for-
holdsvis meget i &ben skole (EVA 2018).

I den abne skole ligger en fortseettelse af tidligere peedago-
giske praksisser omkring museumsbesog. Det indebzrer for
samfundsfagsdidaktikken, at museumsbesog blandt andet
anvendes til at fremme elevers forstaelse for deltagelse i et
demokratisk samfund, hvilket en raekke undersegelser stotter
perspektivet i. Lise Sattrup viser i sin ph.d.-athandling, hvordan
museer har mulighed for at understotte elevernes selvstaendige
stillingtagen (Sattrup 2015). Mette Boritz (2018) argumenterer
i sin ph.d.-afhandling og bog Museumsundervisning for, at ele-
verne gennem museumsgenstandes ‘affekt’ bliver i stand til at
seette sig i andre menneskers situation pa tveers af tid og rum.
Dysthe et al (2012) viser i Dialogbaseret undervisning, hvordan
et museum kan vaere et demokratisk dannelsesrum, der enga-
gerer eleverne i nutidige spergsmal. Arbejdermuseet gennem-
forte i 2015 udstillingen Uhort Ungdom, og felgeforskningen vi-
ste, hvordan det gennem velvalgte former og indhold lykkedes
museet bade at formidle demokratisk deltagelse og at gennem-
fore undervisningen pé en demokratisk méide, hvor elevernes
engagement og egne stemmer blev understottet (Jensen 2016).
Knudsen (2020a) viser i kapitlet Demokratisk dannelse i den
dbne skoles mundane rum, hvordan den kropslige interaktion
med ikke-didaktiserede genstande og rum fremmer elevernes
demokratiske deltagelse i blandt andet integrationsspergsmal.

Samfundsfagsdidaktik speender generelt (Christensen 2015)
og ikke mindst i aben skole mellem forstaelser af faget som livs-



verden ( for eksempel eleverfaringer), som metode (for eksem-
pel veerkstedsarbejde), som indhold ( for eksempel beeredygtig-
hed) og som videnskabsdisciplin (for eksempel sociologi), og
at der trods forskellene er en teet relation mellem disse forsta-
elser. I denne artikel vil vi undersege, hvordan samfundsfags-
didaktikken i et aben skole-forleb opleves af eleverne. Derved
illustreres, hvordan livsverden, metode og indhold (jeevnfor
Christensen) relateres teet i samfundsfagsundervisning i aben
skole.

Vores undersogelse tager udgangspunkt i en modtageklas-
se fra Rddmandsgades Skole, Kebenhavn. Det er et tilbud om
sprogstotte til tosprogede elever, der falger BEK nr. 1053 af
29/06/2016, § 4, der for 8.-10. klasse har form af modtageklas-
ser for born, der er flyttet til Danmark, efter at de er fyldt 14
ar. Tilbuddet opherer, nér eleverne vurderes at kunne deltage
iundervisningen i en almindelig klasse i folkeskolen, og senest
efter to ars forlgb (Organisering af folkeskolens undervisning af
tosprogede elever, 2017).

Jeg Kan Skabe - et udviklings- og formidlingsprojekt

Baggrunden for projektet var Designmuseum Danmarks gene-
relle enske om at undersoge og dokumentere, hvordan under-
visning i designprocesser og seerligt hands-on-aktiviteter kan
stotte sdrbare bern og unge. Ud fra en antagelse om, at under-
visning i design kan give elever mulighed for pa demokratisk
vis at treede ind i nye roller og opdage egne ressourcer samt bli-
ve udfordret p4 mader, som der ikke er mulighed for i den dag-
lige undervisning og for disse elever ogsa med et seerligt fokus
pé det forhold, at der vil veere traume-problematikker i storre
eller mindre grad. Det forte til projektet Jeg Kan Skabe, som er
et samarbejde mellem klasseleereren og elever i 8. klasse for ny-
ankomne pa Rddmandsgades Skole i Kebenhavn, projektleder
Kirsten Rotbell Lassen fra Designmuseum Danmark og en ar-
kitekt. Forlgbet blev ledsaget af folgeforskning ved Lars Emme-
rik Damgaard Knudsen. En del af projektet sigtede pé at laere
denne komplekse mélgruppe at kende, samt at udvikle under-
visernes relationskompetencer (Jensen og Juul 2004, Dysthe et
al 2012). Designprocesser er karakteriseret ved ikke at forega i
lineeere processer, men er derimod skridt frem og skridt tilbage
samt at foretage fortlebende valg og fravalg herunder at kunne
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reflektere over og begrunde disse (Hansen et al 2016). At leere
at navigere i designprocesser kan derfor ses som et redskab,
der ikke kun handler om at designe produkter, men ogsa om at
kunne deltage i reflekterende processer. Dette er relevant i alle
fag og seerligt i et fag som samfundsfag. Underviseren skal kun-
ne mode og vejlede eleven i denne komplekse, kreative proces
pa flere niveauer, og ma derfor nedvendigvis selv kunne rum-
me, bade nér der opstar frustrationer i processen, og nar det
glider uproblematisk. Dette vilkér bliver seerlig tydeligt i pro-
jektets modtageklasse, hvor de dansksproglige kompetencer er
begreenset.

Beskrivelse af malgruppen

Eleverne i modtageklassen er mellem 13 og 16 ar, immigranter
fra mange forskellige lande og er heterogent sammensat med
hensyn til faglighed, skolekultur og sprogkundskaber. Feelles
for dem er, at de skal skabe et nyt livi Danmark, leere et nyt
sprog, en anden skoleform og en anden kultur, og ofte kom-
mer de fra samfund, der er meget forskellige fra det danske.
De er feelles om at veere flyttet fra venner, familie og netveerk,
og de skal her starte helt forfra i en alder, hvor der i forvejen
er meget pa spil. I den henseende har de som sarbare unge
alle brug for seerlig peedagogisk opmaerksomhed (Jensen og
Juul 2004).

Undervisningsforlobet: Design af Tiny Houses

Emnet Tiny Houses blev valgt som et emne pé tveers af sam-
fundsfag, dansk, geografi og matematik, fordi det taler ind i
relevante nutidige presserende problemstillinger om klima-
belastninger, overbefolkning, overforbrug og masseprodukti-
on. Leerere og museumsunderviserne planlagde i feellesskab
forlgbet i en vekslen mellem undervisning, ekskursioner og
veerkstedsarbejde. Det indebar samarbejdsevelser organiseret
af leererne, opleeg om tiny houses, design og designprocesser,
en ekskursion til to moderne kebenhavnske kollegier inklu-
sive omvisninger samt veerkstedsarbejde i Designveerkstedet
pé Designmuseum Danmark og i klasselokalet pa skolen med
preesentation af elevernes egne modeller af tiny houses organi-
seret af projektleder og arkitekt. Pa ekskursionen blev klassen



Foto 1. Af Lars
Emmerik Dam-

gaard Knudsen

vist rundt pa Tietgenkollegiet og Urban Rigger. Her lavede de

forskellige ovelser i forbindelse med bygningernes design, ma-
terialevalg og placering, som skulle inspirere eleverne til selv at
designe og bygge modeller af tiny houses pa museet.

Det efterfolgende veerkstedsarbejde skulle gore emnet og det
faglige indhold mere taktilt, konkret, relaterbart og perspek-
tiverende. Hverken samarbejdsevelser, ekskursion eller veerk-
stedsarbejde kraevede et stort dansk ordforrad, men gav ogséa
muligheder for kropslige mader at leere pa. Hensigten var at
sikre, at alle elever kunne deltage aktivt i undervisningen.

Fortzelling som empiri og metode

Folgeforskningens undersogelsesdesign er inspireret af Sarah
Pinks (2015) sensory ethnography og Patricia Leavys (2014)
arts-based research. Det er gennemfort via ikkedeltagende ob-
servationer over fire dage inklusive fotos ledsaget af ikkestruk-
turerede samtaler med elever, leerere og museumsundervisere
samt deltagelse i forudgdende mader og sparring med leerere og
museumsundervisere. Disse data kondenseret i thick descripti-
ons Geertz, C. (1973/2000) som litterzere forstepersonsforteel-
linger med henblik pé at bruge prosaens midler om stemmer,
dialog og spaending til at fremme leeserens indlevelse frem for
at vaere nogternt redegorende. Nedenfor folger to anonymise-
rede elevperspektiver i sddanne forteellinger. Disse analyseres
med udgangspunkt i Maurice Merleau-Pontys (1945) teori om
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krops-subjektets forstepersonsperspektiv med fokus pé elever-
nes erfaringer af de didaktiske valg af arbejdsformer, materia-
ler og processer.

»Hvorfor skal vores hus have dét tag?«

Jeg hedder Farshad og har veeret i Danmark i to dr nu. I dag skal
vi lave sddan nogle sma huse. Nogle modeller. Og jeg arbejder
sammen med Muhammed. Det er altsd ikke helt let. Vi diskuterer
meget. Der er jo ingen huse, der har gennemsigtige tage! Jeg forstar
ikke, hvorfor det skulle veere sadan en god idé, og klipper et styk-
ke gront karton ud og placerer det oven pd huset i stedet for det
plastictag, som Muhammed lige har lagt op. Det hjalp. Nu ligner
det et rigtigt hus igen. Her gad jeg godt at bo. Sd kunne man ogsa
lige scette noget oven pa taget f.eks. en skorsten. Nej, altsd! Hvad
nu? Jeg troede, vi havde lukket den diskussion. »Muhammed, det
giver ingen mening - jeg skulle lige til at lime den fast. Lad nu
veerel« Kirsten kommer hen og blander sig. Men hvad skal hun
det for? Et tag skal ikke veere gennemsigtigt. Muhammed lytter til
hende. Hun giver ham garanteret bare ret, og sd far han sin vilje.
Ov. Hm ... Det gjorde hun faktisk ikke ... Hun vil ikke bestemme.
Designprocesser? Hvad snakker hun om? Nd, men det vil jeg, og
det skal ikke veere et gennemsigtigt plastictag. Muhammed ser
ikke sur ud leengere. Kirsten siger, at Muhammed og jeg skal gore
et eller andet. »Ja, jeg lytter faktisk til ham! Jeg har limpistolen nu,
og sd er det mig der bestemmer, hvad der skal scettes fast.« Kirsten
kigger pa mig. Muhammed ser ogsa pd mig. Han er vist lidt i tvivl
om noget. Noget, der ikke bare har med taget at gore. Muhammed
siger noget med, at han egentlig godt lige vil lane limpistolen, for
huset har jo ikke nogen vinduer, og han vil godt lige klippe nogle
ud og lime dem fast. Jeg stirrer pd ham. Kirsten kigger op og spor-
ger os, hvor vinduerne ville sidde godt. Det ved jeg ikke. Vinduer-
ne? Hvad med taget? De skal i hvert fald ikke sidde i taget! Hun
siger vi skal forsoge at tale om det! Jeg har lim pd begge heender
nu, og det gronne karton begynder at sidde fast pa bordet. Kirsten
sporger, om Muhammed kan line limpistolen, mens hun henter
noget papir, sd jeg kan torre limen af. Det sidder ogsd pa mit toj.
»Muhammed! - jeg sagde jo ...« Muhammed kigger op og sporger,
om det er okay, at vinduerne sidder lige ved kokkenet. Jeg kan ikke
se Kirsten nogen steder. »Nej, det er ... eller ... hvad sa med stuen?
Skal der ikke ogsa lys ind der?« Endelig er limpistolen ledig, og jeg



Foto 2.
Af Julie Defour.

prover at fa det gronne karton sat fast som tag, men stopper op.
»Ville det ikke bare veere fedt at bo der«, sporger jeg.

Det ser super nice ud, og den lille papir-mand inde i huset kan
bare ga rundt lige, hvor han vil. Han vil vist ogsa gerne bo i vores
tiny house. Hvor mange mennesker er der egentlig plads til? Kun
én som pa kollegieveerelserne? Men nu er de jo vores hus!

At kommunikere uden ord

Vi kender ikke hinanden, men jeg tror, at danskerne tror, at vi alle
sammen forstar hinanden og kommer det samme sted fra. Men
det gor vi bare ikke. Nogle er to dr eldre end os andre, og nogle af
o0s — ikke mig - taler urdu i pauserne. Ogsa tit i timerne. Jeg er fra
Afghanistan. Flygtning. Det er sveert. Men jeg klarer mig. Andre har
deres mor og far derhjemme og mangler ikke noget. De er sode nok.
Men du kan godt se det, ikke? Vi er ikke de samme. Vi er ved at
leere hinanden at kende, men det er heller ikke let. Vi mad prove os
frem. Nogle gange ville det bare veere lettere, hvis alle lcerte farsi el-
ler pashto. Eller engelsk. Det er bare sd sveert, at vi alle sammen skal
leere dansk. Ok. Det gar da nogenlunde, men vi ma mange gange
hjeelpe hinanden pa forskellige mdder. Det hjcelper, nar vi skal noget
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praktisk, for sd kan vi bruge mere end bare sprog og henderne men
ogsd alle mulige ting omkring os. Fx da vi skulle sta pa et teppe
og vende det om, uden at nogen trddte ud pd gulvet. Det var mega
sveert. Man kunne ikke bare sige til de andre, hvis man havde en idé.
Og nar vi provede os frem, sa mdtte man ligesom skubbe til hinan-
den pa en god mdde. Og det var ogsa, da vi skulle bygge tiny houses.
Forstvar vipd tur rundt i byen, og med metro og skulle finde vej. Det
gik desveerre lidt galt, da der var nogen, der ikke kom med metroen,
men vifandt hinanden til sidst. Vi besogte nogle steder, hvor der bor
mange unge mennesker. Det var sddan nogle vilde bygninger, der
kostede rigtig meget at bo i, og jeg ved ikke helt... Folte nok, at det
var lidt meerkeligt at ga rundlt i sadan nogle dyre eller i hvert fald
lidt meerkelige huse. Der skulle jeg ikke bo. Sa hellere et almindeligt
hus. Men det matte godt ligge i byen og se lidt flot ud. Sddan rigtigt
sejt. Det ville veere fedlt. Sa da vivar feerdige med det, skulle vi prove
at lave nogle modeller af sma huse. Der er nogen mennesker, som
bor i bitte sma huse og det er rigtigt smart, for sa kan man bare
treekke det efter sin bil og bo lige, hvor man vil.

Analyser af fortaellingerne: En kropsligt medierende
didaktik

Eleverne relaterer uproblematisk deres livsverden (for ek-
sempel deres identifikation med boligerne), metoden ( for ek-
sempel veerkstedsarbejdsformen) og indholdet (her baeredyg-
tigt byggeri) (jeevnfer Christensen (red.) 2015) til hinanden
understottet af en praktisk, varieret og motiverende form for
undervisning. Det understottes af den kropslige forankring af
undervisningen, der via bade gvelser, ekskursionen og veerkste-
det giver elever og undervisere en abenhed over for hinanden,
fordi opgaverne ligger foran dem, tager konkrete former og
ikke skal sprogliggeres, men umiddelbart kan omseettes til valg
af design. I praksis viste det sig dog at konflikte med undervi-
sernes idealer om, at eleverne skal tale ssmmen og mundtligt
preesentere deres modeller. I Farshads forteelling ses, hvordan
museumsunderviseren kompenserer for dette og pa en relati-
onskompetent made bringer ligeveerd i gruppens samarbejde.
Det fremgér af den anden forteelling, at eleverne til trods for
forlobets praktiske arbejdsformer er udfordret af sproglige, kul-
turelle og folelsesmaessige barrierer, der kommer til udtryk som
vanskeligheder ved at tage hinandens perspektiv.



Afslutning

Vi har i denne artikel undersegt, hvordan samfundsfag fra et
elevperspektiv opleves, nar det foregar pa et museum. De to
forteellinger og analyserne har vist, at den praktiske undervis-
ningsform er motiverende for demokratisk deltagelse og til en
vis grad kan kompensere for sproglige barrierer. P4 baggrund
af den eksisterende museumspaedagogisk forskning (Sattrup
2015; Boritz 2018; Dysthe el al 2012; Jensen 2016) kan det umid-
delbart antages, at musumsundervisningen i »Jeg kan skabe«
pé eksemplarisk vis ogsé vil kunne styrke eleverne i normal-
klasserne og deres evne til at reflektere og argumentere, altsa
deltage i »forhandlende« processer. Séledes skal underviserne
veere opmaerksomme pa at anvende de faktiske muligheder i
praktiske undervisningsformer til kommunikationen til og
mellem elever, herunder at styrke samarbejdet, leering af ind-
holdet og motivationen gennem at producere noget pa egen
hénd. Samarbejdet mellem forskellige faggrupper og leerings-
rum kan ydermere bidrage til at udvikle undervisningen og

gensidigt abne for bade fag og undervisningsformer.
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OG ARBEJDSFORMER

ANDRE UNDERVISNINGS-

Abstract

Nar samfundsfaget
bevaeger sig

MARTIN SANDSTROM OMMUNDSEN

Samfundsfag optreeder i folkeskolen som bekendt pa skemaet i de
sidste to obligatoriske skoledr samt 10. klasse, og det er fi under-
visere, der vil argumentere for, at det ikke er et komplekst fag med
meerkbar stoftrengsel, og at det dermed er en travl opgave at na
hele vejen rundt om pensum (Jorgensen 2020). Derudover er det
ogsd sveert som underviser ikke at have i baghovedet, at eleverne
muligvis skal op til en proveform, som kreever en scerlig forberedel-
se og indsats. Og endelig - det er dog muligt, at andre faglcerere vil
sige det eksakt samme om deres fag - kendetegnes samfundsfaget
ved, at faget ofte udspiller sig pad de hojere taksonomiske niveauer
i form af diskussion, analyse og perspektivering.

Med alt dette som en del af virkeligheden for samfundsfag-un-
derviseren kan det maske veere sveert at forestille sig, hvordan det
skal veere muligt ogsd at tilgodese beveegelse i undervisningen
(herefter blot kaldet BIU) i faget. Der star imidlertid ingen steder
skrevet, at lige netop samfundsfag bor veere undtaget fra at bidra-
ge til de 45 minutters bevcegelse i lobet af skoledagen, hvilket fol-
keskoleloven foreskriver.

For at undersoge dette har jeg interviewet en rekke elever, som
i sommer afsluttede 9. klasse, og som har stiftet bekendtskab med
BIU i samfundsfag. Hermed vil elevperspektivet for, hvad der er
givende og leererig undervisning, fa en del plads.

Sporgsmdlet, som jeg i artiklen soger at besvare, gir pd, om og
hvordan samfundsfag meningsfuldt og positivt kan bringes i sam-
spil med BIU. Min pdstand er, at der er et stort potentiale for netop
det.

Det er tydeligt i interviewene, at BIU er mest brugbart til at ove
og repetere allerede indlcerte fagord og begreber. Mindre brugbart
i mere abstrakte faglige situationer. Med inspiration i Gagel vil jeg
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argumentere for, at det i hojere grad tilgodeser den samfundsvi-
denskabelige dannelse end den politiske dannelse.

BIU er ifolge eleverne anvendeligt inden for omrdder som ideo-
logier, politiske partier og okonomiske begreber.

Eleverne ser ogsa andre fordele ved denne undervisningsform,
sasom bedre hukommelse, mere engagement i klassen, hgjere
koncentrationsniveau og et mere positivt skoleliv. Det understre-
ger alt sammen min pointe om, at denne undervisningsform har
virkelig stor berettigelse i samfundsfag.

Nar samfundsfaget bevaeger sig

»Det burde ikke veere alternativt, det burde bare veere sadan,
det ogsd er.«

Séledes lod svaret, da en af de interviewede elever til neervae-
rende artikel i afslutningen af interviewet blev klar over, at
jeg til artiklen med mine spergsmal ville placere beveagelse i
undervisningen under kategorien alternative undervisnings-
former’. Det peger p4, at der er et godt potentiale for dette i
samfundsfag,

Indledning

Det er mange steder velkendt og beskrevet, hvilke positive ef-
fekter BIU har for elevernes indleering. Kort kan her naevnes
generelt bedre kognition, bedre arbejdshukommelse, storre lyst
til at samarbejde, bedre logisk teenkning, forbedret rumopfat-
telse samt oget kapacitet af neurale bindinger (Sederberg m.fl
2017). Det er derfor speendende at undersoge, hvordan BIU kan
bidrage positivt specifikt i samfundsfag.

Spergsmalet, som jeg i det folgende vil sage at besvare, er
derfor, om og hvordan samfundsfag meningsfuldt og positivt
kan bringes i samspil med BIU. Min pastand er, at der er et stort
potentiale for netop det.

Som det forste vil jeg i det falgende komme ind pa, HVAD det
er, den fagdidaktiske udfordring ved BIU og samfundsfag mere
konkret bestar i. Dernaest vil jeg argumentere for, HVORDAN
bevegelsen i undervisningen dog kan understotte fagets formal.
Slutteligt vil jeg soge at forklare, HVORFOR der kan veere en stor
fagdidaktisk gevinst at hente ved i samfundsfag at inddrage BIU.



HVAD den fagdidaktiske udfordring bestar i

Jeg har interviewet to erfarne og linjefagsuddannede sam-
fundsfagsleerere om deres brug - eller mangel pa samme - af
BIU. De siger blandt andet:

»Det er sveert. Meget et samtalefag. Men for mig... det har veeret
sveert. Der er nogle fag, der lcegger meget op til beveegelse i under-
visningen. Samfundsfag er meget samtale, selvfolgelig kan man
lave noget rollespil, men selve beveegelsesdelen har jeg ikke veeret
god til.«

»Det er ikke nodvendigvis, jeg teenker, det er uvigtigt, men i for-
hold til alt muligt andet, er det langt nede, i forhold til, hvad jeg
teenker, der gor undervisning mere neerveerende og refleksivt. Det
tager tid at scette sig ind i det, og hvilke ovelser det er, man skulle
lave med dem, og formdlet med de ovelser. Hvordan man samler
op pa det. Og det viser mdske ogsa, hvor fastlast jeg er i forhold til
beveegelse.«

At der er en tendens til, at samfundsfagsleerere af forskelli-
ge grunde, som umiddelbart sjeeldent skyldes decideret uvilje,
nedprioriterer BIU, kan ogsa leeses i en rapport af Oxford Re-
search for Dansk Skoleidreet og TrygFonden. I 2018 viste den-
ne rapport, at blot 55 procent af leererne (i hele folkeskolen, pa
tveers af fag og alder) mener, at deres skole lever op til kravet
om de 45 minutters gennemsnitlige fysiske aktivitet. (Til sam-
menligning mener i ovrigt 83 procent af lederne, at de lever op
til dette!). Samme undersogelse kan forteelle, at kun 9 procent
af leererne bruger beveegelse dagligt i den 'fag-faglige’ under-
visning. Undervisningsminister Pernille Rosenkrantz-Theil har
i denne forbindelse udtalt, at »leererne, iseer dem i udskolingen,
mangler idéer til undervisningsforleb med bevagelse« (hop-
spots.dk/da/bevaegelse-i-skolen).

Vi finder yderligere et godt argument for at implementere
BIU ved at kigge p4 Undervisningsministeriets statusrapport
(fra 2018) pa folkeskolereformen af 2014. Her star, at leerere og
paedagoger finder en positiv sammenhaeng mellem brug af BIU
og elevernes faglige og generelle trivsel (https://www.vive.dk/
da/nyheder/2018/status-paa-skolereformen-efter-aar-4/).

Den fagdidaktiske udfordring kan derfor opsummeres til at
veere, at der ikke umiddelbart leves op til lovkravet — pa tveers af
fag - men ogs4, at folkeskolen derved gar glip af den faglige og
trivselsmeessige gevinst, der ellers kunne have veeret.
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HVORDAN bevaegelse i undervisningen kan stotte fa-
gets formal

Det er her vigtigt forst at stille skarpt p4, hvilken form for bevae-
gelse jeg skriver om, idet der er forskellige niveauer’ (som helt
enkelt blot er navngivet A og B). BIU-A handler om aktiviteter,
hvor eleverne bevaeger sig let, men hvor der ikke er fysiologisk
stimulus. I BIU-B er der netop fysiologisk stimulus, hvilket kan
veere i form af lab, hop, en fangeleg eller reaktionsavelser. Den-
ne artikel vil beskeeftige sig med sidstnaevnte, og det vil altsa
ikke veere nok’ med en walk and talk eller en gatur op til tavlen
ogned paplads igen, for at der er tale om BIU-B. Valget af BIU-B
skyldes, at der her kan drages fordel af sammenhangen mellem
den fysiske stimulus og leeringen i faget (Pedersen m.fl. 2016).

Det er meget vigtigt at understrege, at BIU ikke skal ses som
en mirakel-mikstur pa god undervisning, eller et feenomen, der
bare kan stros ud over alle dele af arsplanen, hvorved alle mél
vil veere opfyldt.

Torben Spanget Christensen forklarer, hvordan Walter Gagel
sondrer mellem to forskellige former for dannelse i samfunds-
faget — den samfundsvidenskabelige dannelse og den politiske
dannelse. Hvor den forstnaevnte bestér af den viden, der viden-
skabeligt er konsensus om, vil sidstnaevnte i hajere grad leegge
op til diskussion og stillingtagen (Christensen 2011).

Kigger vi i Feelles Mél for faget, kan denne sondren overfo-
res til fagets viden- og feerdighedsmal (emu.dk/sites/default/
files/2020-09/GSK_FeellesMél_Samfundsfag.pdf). Nar der star,
at »Eleven har viden om privatekonomiske begreber« eller
»Eleven har viden om demokratiopfattelser«, vil det hare til i
den samfundsvidenskabelige dannelse, mens méal som »Eleven
kan diskutere velfeerdsstat i gkonomisk globalisering« eller
»Eleven kan diskutere demokratiopfattelser og egne mulighe-
der for deltagelse i demokratiet« kan siges at here under den
politiske dannelse. Denne sondren bliver vigtig, nar vi horer de
interviewede elevers bud pa, hvordan BIU kan understotte lee-
ringen og dermed fagmalene i samfundsfag,

En af eleverne forteeller saledes: »Lad os sige, at man har et
helt nyt emne, og der er en masse faglige begreber, der skal lce-
res. Hvis man for eksempel lerer om kommunisme, og skal finde
ord, der har med kommunisme at gore, hvis man sd er sammen
i et hold og skal arbejdes feelles sammen, hvis man lober frem og
tilbage og skal finde ord, sa hjcelper det, fordi man putter det i en



helt anden kontekst (...) Iscer faglige begreber, det er den bedste
mdde at leere dem pa. At man starter med at leese eller blive un-
dervist i, og man derefter skal bruge sin egen viden, og det man
kan huske i en aktiv situation.«

En anden elev setter disse ord pa: »Det er mdske noget, hvor
man skal huske noget. For eksempel noget med partier. Eller noget
med ideologier. Der er det mdske meget godt at lave en "huske-leg’,
hvor man for eksempel skal lobe over og sige, hvad partiet star for.
Tit for mig, der virker det, at man kommer ud. I stedet for at sidde
og snakke om det, sd far man det ud pd en anden mdde. Det kan
give mere indtryk, end hvis man bare sidder indenfor. Og sd er
beveegelsesaktivitet maske noget, man husker bedre, end en time,
hvor man bare sad og rakte handen op (...) Sadan noget, man
bare skal kunne. Fa det repeteret pd en sjovere og en mere lcererig
mdde.«

Eksempel pa beveegelsesaktivitet 1

Eleverne er inddelt i grupper a tre-fire i hver. Hver gruppe har cirka 20
meter foran sig placeret et stykke papir med en overskrift. (Hvis facili-
teterne er til det, kan der vaere sat nogle forhindringer op, som eleven
skal passere, eller der kan veere en lettere fysisk aktivitet/udfordring
som sjipning, jonglering eller andet pa vejen dertil). Overskrifterne
kan sagtens veere forskellige fra gruppe til gruppe. Eksempler kan
veere »Inflation«, »Konservatisme«, »Socialisering« eller »Radikale

Venstre«.

Nar den forste elevi gruppen kommer frem til papiret, skal vedkom-
mende starte med at skrive om ordet/begrebet, men kun ét ord. Ele-
ven skal herefter lobe tilbage, og den nzeste elev fra gruppen kan lgbe
frem og fortseette ved at skrive naeste ord, etc. Leereren kan fastseette,
at der skal skrive for eksempel mindst 20 ord om det givne ord/be-
greb, og for at motivere eleverne til at lgbe hurtigt frem og tilbage kan

der eventuelt veere den bonus, at man kan na flere ord.

Leereren kan velge at sige til eleverne, at de gerne ma brainstorme og
snakke sammen i gruppen i den tid, de star og venter pa deres tur til
at lebe.

Det er en god idé at samle de udfyldte papirer ind og inde i klassen
leese nogle gode eksempler hoijt.
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Feelles for udsagnene er altsé, at BIU i samfundsfag virker godt,
nar der er tale om begreber, man skal huske og repetere. Det er
en pointe her, at begreberne inden ber introduceres (stillesid-
dende) i klassen, hvorefter bevaegelsesaktiviteterne kan kom-
me i spil pa den made, at faglige begreber, som ellers for nogle
elever godt kan flyde noget sammen og veere sveere at kategori-
sere eller huske, pludselig bliver lettere at huske.

En tredje elev forklarer, hvorfor vedkommende opnéar en
leeringsmeessig gevinst ved BIU, séledes: »Det opsummerer det,
man har leert, og man husker tingene lettere ved at huske tilbage
pa, at det var den aktivitet, vi lavede der, da vi leerte det.«

Arsagen til, at eleverne bedre husker eksempelvis betydning
af faglige begreber, lader altsé til at veere todelt. Dels inkorpore-
rer eleverne begreberne bedre, nar de er aktive. Dels gor det, at
aktiviteten er alternativ frem for "almindelig undervisning’; at
den skiller sig ud, hvormed indholdet lettere kan huskes.

I forhold til Gagels opdeling i former for samfundsfaglig dan-
nelse er det hermed klart den samfundsvidenskabelige dan-
nelse, der kan understottes af BIU. Eleverne giver adspurgt en
reekke eksempler pa emner, der kan treenes ved beveegelsesakti-
viteter — for eksempel neevnes ideologier, skonomiske begreber
eller partier.

HVORFOR der er en stor gevinst at hente

I det foregaende har jeg argumenteret for, at der er en stor
gevinst at hente med hensyn til det samfundsvidenskabeligt
dannende - eller med andre ord med hensyn til fagets viden
og begreber. Der er dog en raekke andre grunde til, at det kan
veere frugtbart at lave BIU i samfundsfag. I det felgende vil jeg
tage udgangspunkt i forskellige citater, som interviewene med
eleverne afstedkom.

»Beveegelse i undervisningen, det har jeg i hvert fald erfaret, sd
kan man koncentrere sig bedre i timen. Det geelder ogsa 100 pro-
cent i samfundsfag.« Flere af eleverne forteeller i interviewene,
at samfundsfag er et meget teoritungt fag, og at det derfor gi-
ver fornyet energi, hvis man undervejs arbejder med faget, hvor
man ikke bare sidder stille ved sin plads. Det kreever naturligvis,
at klassen magter at finde tilbage til en god arbejdsro igen efter
aktiviteten (hvis den ligger midt i timen), men i bekreeftende
fald kan det skabe oget koncentration i den gvrige del af timen.



Dette underbygges ogsé af allerede kendt forskning pa omradet
(Sederberg m.fl. 2017).

»Man far flere elever med, da det er sveert at melde sig ud. Det
er ikke kun elever, der er gode til at tage noter, der er med. Alle
deltager som regel aktivt.« Det siger sig selv, at det er et keempe
plus for underviseren, at flere elever er ‘med’. Samtidig forteel-
ler en anden elev, som beskriver sig som god til at sidde ned,
hare efter og tage noter, at det ogsa for vedkommende er godt,
nar faglige og aktiviteter blandes sammen.

Eksempel pa bevagelsesaktivitet 2

Eleverne er inddelt i to hold, der hver star i en reekke parallelt over
for det andet hold — med cirka 2 meters afstand mellem de to raekker
af elever. Dermed vil alle elever i praksis komme til at sté cirka 2 me-
ter fra en klassekammerat fra det andet hold. Med kridt, kegler eller
andet laves en malstreg 10 meter bag det ene hold, kaldet »falsk-stre-
gen«, mens der tilsvarende laves en »sandt-stregen« 10 meter bag det
andet hold.

Leereren siger et udsagn til eleverne. Hvis laereren siger et falsk ud-
sagn — for eksempel »FN har kun medlemslande i Europa« — skal
alle eleverne lgbe mod falsk-stregen. Den halvdel af eleverne, som
star naermest falsk-stregen, skal na tilbage over stregen uden at blive
fanget, mens den halvdel, der star laengst vaek, skal prove at fange de
andre inden.

Hvis udsagnet fra leereren er et sandt udsagn, er det omvendt: Sa skal
den halvdel, der star naermest sandt-stregen, undga at blive fanget af
de andre. Hvis nogle af eleverne bliver fanget, kommer de til naeste
runde/udsagn over pa det modsatte hold, som altsa vokser.

Det kan veere en god idé at indfere en regel om, at udsagnet skal vaere
efterfulgt af et signal eller en kommando, for eleverne ma starte med
at lgbe, da alle elever ellers ikke levnes en chance for at na at taenke
udsagnet igennem.

»Du har det sjovt, mens du gor det. Det er hyggeligt. Det er nogle
helt andre folelser, det er rart. Det er bare sjovere.« Der er naeppe
mange, der vil erkleere sig uenige i, at elever, der trives og er
glade, leerer mindst lige s meget som elever, for hvem det mod-
satte gor sig geeldende. I mit speciale om BIU pé tveers af kul-
turelle kontekster fandt jeg ogsé frem til, at BIU har en reekke
typiske positive sociale effekter (Ommundsen 2016). For et fag
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som samfundsfag er det hojst teenkeligt, at trivsel, godt humer
og gode relationer vil betyde, at faget bliver endnu mere popu-
leert. Mens det, for de elever, der finder det sveert og teoritungt,
opnar en appel alligevel.

Afrunding

Som skrevet undervejs skal det ngje overvejes, for hvilke dele af
samfundsfagets fagmal BIU kan vaere relevant. Med baggrund
i de foretagne interviews vil jeg argumentere for, at det drejer
sig om de dele, der horer under den samfundsvidenskabelige
dannelse, og altsa ikke den politiske dannelse. Med hensyn til
den samfundsvidenskabelige dannelse kan man til bevaegelse-
saktiviteterne zoome ind pa en specifik viden om forskellige
relevante begreber, som eleverne har brug for at fa treenet eller
repeteret.

Lykkes det at fa tilrettelagt nogle ovelser eller aktiviteter in-
den for dette felt, vil potentialet veere stort.

Eleverne vil have lettere ved at koncentrere sig om det mere
stillesiddende program ogsa, flere elever i klassen vil veere del-
tagende, og samfundsfag vil blive til en (endnu mere) hyggelig
og positiv oplevelse. Ogsa elever, der ellers fungerer godt i mere
stillesiddende klasserumsundervisning, profiterer af beveegel-
sesundervisningen.

Og ikke mindst vil eleverne blive bedre til at huske mange
af de sveere begreber og fakta, som faget byder pé - og saledes
have et godt fundament til de ovrige dele af fagets glaeder og
udfordringer.
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OG ARBEJDSFORMER

ANDRE UNDERVISNINGS-

Abstract

Cases i undervisningen

OVE OUTZEN

Artiklen tager udgangspunkt i den pedagogisk-didaktiske udfor-
dring, der er inden for professions- og diplomuddannelserne: for-
holdet mellem teori og praksis. Hvordan kan der etableres under-
visning, hvor de to poler kan nerme sig hinanden? Hypotesen er,
at inddragelsen af cases i undervisningen er én mdde at arbejde
med teori-/praksis problemstillingen pa. Artiklen preesenterer ca-
sen i en undervisningssammenhceng og gennemgar tre forskellige
typer af cases brugt i undervisning i en progression.

Konklusionen er, at de studerende udtrykker stor tilfredshed
med den case-baserede undervisning - undervisningens teorier
og begreber giver mening i forhold til praksis. Samtidig viser de
skriftlige eksamensopgaver de studerendes kompetencer i at kob-
le teori og praksis.

Indledning

Siden foraret 2016 har jeg undervist pa modulet »Vejledning og
samfund« (10 ECTS) pa Diplom i uddannelses-, erhvervs- og kar-
rierevejledning (DUEK), dels fremmedehold med 36 lektioner,
dels digitale hold med et enkelt fremmede.

Studieordningen er udmentet i en raekke overskrifter/tema-
er, hvor uddannelses-, erhvervs- og karrierevejledning bearbej-
des i relation til

« senmodernitet (A. Giddens og U. Beck)

« velfeerdsstaten og konkurrencestaten (Ove K. Pedersen)
« magt (M. Foucault)

« social arv/habitus (P. Bourdieu)

. anerkendelse (A. Honneth)

« kulturel friseetning (T. Ziehe)

« arbejdsmarked og uddannelsessystem

« tvaerprofessionelt samarbejde.
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DUEK er en uddannelse for mennesker, der (for mere end 95
procents vedkommende) arbejder inden for vejledningsom-
radet. Det betyder, at de studerende kommer med en lang
reekke vejledningspraktiske forudseetninger fra en hverdag
karakteriseret med forskellige former for vejledning. Den pee-
dagogisk-didaktiske udfordring er at skabe sammenhaeng mel-
lem modulets samfundsfaglige teori pa den ene side og de stu-
derendes praksis pd den anden. I de forlobne semestre er cases
indarbejdet i undervisningen med en hypotese om, at arbejdet
med cases kan vaere med til at bygge bro mellem de studeren-
des praksis og uddannelsens teorier og begreber.

Hvad karakteriserer en case, og hvorfor er det hensigtsmaes-
sigt at anvende casen som paedagogisk-didaktisk middel i for-
hold til diplomstuderende?

Hvad er en case?

Som udgangspunkt skelner man ofte mellem to forskellige
typer af cases, dels casestudiet, dels casen anvendt paedago-
gisk-didaktisk i undervisningen.

Casestudiet er for eksempel den tilgang, som Bent Flyvbjerg
benytter i sin disputats.” Her er tale om et casestudie, hvor ca-
sen er grundlag for en empirisk undersegelse, i Flyvbjergs til-
feelde af det sakaldte Aalborg-projekt’, et omfattende miljo-,
trafik- og byplanleegningsprojekt i Aalborg bykerne.

I denne artikel anvendes case i relation til undervisning med
de peedagogisk-didaktiske muligheder, det indebzerer.

Vicki L. Golich et al.” karakteriserer en case saledes

A case is a story. Cases recount — as objectively and meticu-
lously as possible - real (or realistic) events or problems so
that students experience the complexities, ambiguities and
uncertainties confronted by the original participants in the
case ... As they »inhabit« a case, students must tease out key
components from the real messiness of contradictory and
complicated information.

*  Flyvbjerg 1991
** Golich et al. 2000: 1



En case er séledes en beskrivelse (a story), der ligger teet pa vir-
keligheden og indeholder den kompleksitet og de usikkerheder
og problemstillinger, som mennesker moder i det virkelige liv.
For studerende handler det om »at flytte ind i casen«, analysere
sig frem til og kortleegge de centrale problemstillinger, der er i
spil, og i forleengelse heraf drofte og opstille handlingsmulig-
heder.

I peedagogisk-didaktisk sammenheeng er der flere mulighe-
der for at anvende case. Age Rokkjeer og Kirsten Hojberg’ skel-
ner mellem tre forskellige casetyper:

« praksiscasen med udgangspunkt i studerendes oplevelser
i praksis

« opgavecasen, hvor underviser konstruerer en case i forbin-
delse med et bestemt tema

. iagttagelsescasen, hvor en situation iagttages, og hvor ca-
sen bliver en form for dataindsamling.

Elementer fra de tre typer indgar i de cases, som anvendes i un-
dervisningen - se nedenfor.

Hvorfor bruge cases?

Gammelgaard™ svarer séledes:

»Caseanalyser er usedvanligt konstruktive i undervisningen
... De er sanselige, giver mulighed for indlevelse og kan de-
signes til preecis de rammer, en underviser arbejder under.«

Planleegning og gennemforelse af undervisning med udgangs-
punkt i cases er anderledes end traditionel leererstyret under-
visning — og der er tale om et andet studieforlgb for den enkelte
studerende.

Den traditionelle undervisningssituation, hvor leereren fore-
leeser/holder opleeg, har leereren som centrum - leereren er
subjekt, og den studerende er objekt.

Casen giver derimod mulighed for, at analyser og dreftelser
foregdr mellem de studerende og med leereren som modera-

*  Rokkjeer og Hojberg 2009
**  Gammelgaard 2018
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tor og facilitator — casen giver den studerende mulighed for at
veere centrum for undervisningen.

Den studerende meoder i casen virkelige problemstillinger,
som giver mulighed for at anvende og udvikle de begreber og
teorier, der er fokus pé i undervisningen, og anvende dem i nye
og anderledes situationer — og i samarbejde med medstuderen-
de. Tilegnelsen af begreber og teorier i denne kontekst betyder,
at den studerende bliver ansvarlig for egen leering og opever
kritisk stillingtagen og evne til at handle ansvarligt.

Planlaegning og gennemforelse af undervisning med
cases

Med anvendelsen af case bliver planlaegning af undervisningen,
herunder de studerendes forberedelse, anderledes. De skal nu
i deres forberedelse i hojere grad tilegne sig begreber og teori-
er, der er temaet i undervisningen. Som underviser kan man
derfor ikke nojes med tekster som forberedelse, teksterne méa
suppleres med eksempelvis PowerPoints, videosekvenser og
opgaver formuleret som etivities."

Undervisningen bestér herefter kun af kortere opleeg og drof-
telse af de stillede opgaver.

Ellers bruges tiden pd de studerendes arbejde med casen
samt fremleeggelser og droftelser af analysen af casen.

I det folgende gennemgas tre typer af cases fra undervisnin-
gen.

Casen i diplomuddannelsen

Cases i undervisningen kan udformes péa forskellige méder og
dermed veere med til at skabe den progression, der er en vigtig
del af undervisningen.

De tre forskellige typer af cases, som jeg anvender, tager ud-
gangspunkt i

1. de studerendes egen udarbejdelse af en case (praesenta-
tionscasen)

2. cases, hvor underviser bringer begreber og teorier i spil
(teoricasen)

* Salmon 2013



3. cases, hvor de studerende selv indarbejder teorier og
begreber i udarbejdelsen af cases hentet fra deres egen
praksis (praksis-teoricasen).

Her folger en beskrivelse og dreftelse.

Praesentationscasen

Den studerende praesenterer sig pa modulet med en case. Med
udgangspunkt i en aktuel problemstilling fra sin praksis udar-
bejder den studerende en case, som er udgangspunkt for hans/
hendes preesentation af sig selv pa holdet. Efterfolgende analy-
serer de studerende hinandens cases.

Motivet med denne tilgang er, at den studerende i sine over-
vejelser om og udarbejdelse af casen forholder sig analyserende
og reflekterende til sin egen praksis og begynder at se mere sy-
stematisk pa sin praksis.

« Hvilken sag har optaget mig pa det seneste?
« Hyvilken eller hvilke problemstillinger indeholder den?
« Hvad er vejledningsudfordringen i denne problemstilling?

Og i forleengelse heraf:

« Hvordan kan jeg konstruere en case, hvor jeg preesenterer
mig, sd mine medstuderende far et indtryk af mig og mit
vejledningsarbejde?

Hermed har den studerende reflekteret over sin vejledning,
analyseret dele af den, udmentet det i en case og dreftet casen
med medstuderende.

I forleengelse af preesentationscasen anvendes i undervisnin-
gen to andre former for cases.

Teoricasen

Her er det underviser, der konstruerer casen.

Hvis der i undervisningen arbejdes med Pierre Bourdieus be-
greber, kan en case bygges op med udgangspunkt i den situati-
on, en kursist pd VUC befinder sig i.

Der leegges her op til, at de studerende i deres analyse af ca-
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sen anvender Bourdieus begreber, for eksempel habitus, kapi-
taler, disposition, felt og doxa, og arbejder med dem med ud-
gangspunkt i den praksis, som er lagt ind i casen. Analysen og
droftelsen af disse skal fore frem til transfer” for den studeren-
de, sa han/hun far forudseetninger for at kunne analysere egen
vejledning — her med udgangspunkt i Bourdieus begreber. Det
problematiserer den studerendes forforstaelse af, hvad vejled-
ning er, og seetter gang i en forandrings- og udviklingsproces.
En vigtig pointe er, at bidde analysen og droftelserne af casen pa
holdet er vigtige for de studerendes leering og dermed mulige
forandringer i deres praksis.
Wahlgren skriver om transfer:

»Et grundtreek i alle professionsuddannelser (og det geelder
ogsa diplomuddannelser, OOUT) er derfor tilegnelsen af en
evne til at anvende viden og kunnen i forhold til en kommen-
de praksis. Denne proces kaldes for transfer.«”

Diplomuddannelsen har netop til hensigt, at arbejdet med te-
orier og begreber giver de studerende mulighed for at anvende
og indarbejde ny viden i deres vejledning med henblik pé ud-
vikling og forandring af deres vejledning.

Den tredje casetype, der anvendes, er praksis-teori-casen.

Praksis-teori-casen

Denne type case gar et skridt videre med hensyn til de krav, der
stilles til de studerende, og ogsa her med transfer som malseet-
ning.

Her er opgaven at udarbejde en case med udgangspunkt i
praksis og med den forudsaetning, at casen praesenterer en pro-
blemstilling, hvor de begreber og den teori, som der aktuelt ar-
bejdes med, kommer i spil. Det kan for eksempel veere i relation
til studiet af Thomas Ziehe og hans arbejde med mentalitets-
endringer og kulturel friseetning. Her er malet, at de studeren-
de konstruerer en case, hvor Thomas Ziehes begreber naturligt
indgar i analysen af casen og de handlingsforslag, der fremgar.

Grupperne analyserer de udarbejdede cases, analyserer dem,

*  Wabhlgren 2012
** Wahlgren 2012: 7



diskuterer handlingsmuligheder og afslutter pa holdet med at
drefte, hvordan begreber og teori er bragt i spil i casen. Ogsa
her giver casen mulighed for at sammenholde modulets teori
med de studerendes praksis.

Cases i undervisning generelt

Artiklen sezetter fokus pa casen i undervisningen i diplomud-
dannelsen med de specifikke forhold —ferst og fremmest teori/
praksis-problemstillingen - som ger sig geeldende her.

Afslutningsvis en overvejelse om, hvorvidt case-undervis-
ning ogsa er et relevant didaktisk middel i andre former for ud-
dannelse og undervisning.

Mit svar er JA.

Forst og fremmest i lyset af, at det indebeerer, at undervisnin-
gen far en anden karakter.

Leereren som undervisningens centrum »traeder tilbage«, og
eleverne/de studerende »treeder frem« og bliver aktive i dref-
telserne af de problemstillinger, der ligger gemt i casen.

Som Golich et al.” skriver:

As they »inhabit« a case, students must tease out key compo-
nents from the real messiness of contradictory and compli-
cated information.

Eleverne/de studerende flytter ind i casen, analyserer den for sa
at relatere den til den teori, der arbejdes med i undervisningen.

Det er et godt udgangspunkt bade i et leerings- og dannelses-
perspektiv.

Et aktuelt eksempel kan illustrere det.

Der arbejdes med den parlamentariske styringskeede i sam-
fundsfag for eksempel i gymnasiet eller pa leereruddannelsen.
Der udarbejdes en case - en teoricase (se ovenfor) — hvor der
for eksempel tages udgangspunkt i den politiske situation, der
opstod i kelvandet pé statsminister Mette Frederiksens udmel-
ding 3. november om, at alle mink i Danmark skulle sl&s ned.

* Golich et al. 2000: 1
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Regeringen
- den udovende magt (administrativ ledelse:
den enkelte minister har et politisk og
retligt ansvar for forvaltningens neutralitet)
- forberedelse af lovgivning

Ministerstyre )
Loyalitet Parlamentarisme

Forvaltningen Folketinget
- embedsmaend i ministerier, - den lovgivende magt
regioner og kommuner (vedtager lovene)
- politisk radgivning - kontrollerer regeringen

- implementerer lovgivningen

Legalitetsprincip
- alle afgerelser fra
forvaltningen skal vaere
baseret pa Folketingets
lovgivning for at sikre
borgeren mod magtmisbrug
o9 vilkarlighed

Stemmeafgivelse

Casen giver mulighed for at uddrage essensen af den politiske
udvikling i lebet af to-tre uger og de studerende mulighed for
at arbejde med og analysere den konkrete politiske udvikling
under anvendelse af den parlamentariske styringskeede.

Konklusion

»Uddannelsens mal er, at den studerende udvikler teoretiske og
praktiske kompetencer til at vejlede born, unge og voksne om
valg og gennemforelse af uddannelse og om valg af erhverv,« star
der i diplomuddannelsens malseetning — praktiske og teoreti-
ske kompetencer, og méske iseer ssammenkoblingen af teori og
praksis.

I forhold til denne malseetning kan det konkluderes, at ar-
bejdet med casen er et godt paedagogisk/didaktisk middel, der
er med til at sikre, at syntesen af teori og praksis ikke bare skal
forega »i hovedet pa de studerende«, men faktisk bliver ekspli-
cit og udgangspunkt for dreftelser mellem de studerende og
mellem de studerende og underviser.

I evalueringen af modulet udtrykker de studerende stor til-
fredshed med, at praksis gennem de anvendte cases spiller en
central rolle i undervisningen — samtidig med at de tilegner sig
modulets teorier og begreber. Ogsa eksamensopgaverne de-
monstrerer de studerendes evne til at integrere teori og praksis.
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2018.

Han har veeret forfatter og redakter af en reekke leerebager
i samfundsfag, blandt andet 50 Samfundstaenkere (Gyldendal
2009), Krisens @konomi (Gyldendal 2011) og @konomiske te-
orier — fra klassikere til klimakrise (Columbus 2020). Redakter
af POLIS.

Peter Hobel

Peter Hobel, lektor i skrivedidaktik og fagdidaktik ved Institut
for Kulturvidenskaber, SDU. Tilknyttet Center for Gymnasie-
forskning.

Cand.mag. i dansk og religion, senere BA i peedagogik og filo-
sofi og master i gymnasiepeedagogik (didaktiklinjen). Gymna-
sieleerer fra 1985 til 2010.

Ph.d. i 2009 pé en afthandling om almen studieforberedelse
og innovativ kompetence. Afhandlingen underseger 1. g'eres
brug af skrivning som medie til innovation i fagligt samspil.

Har senest skrevet en bog om teopaedopgaven og en bog
om interkulturel didaktik. Deltog i forskningsprojektet Faglig-
hed og Skriftlighed om skrivning i de gymnasiale uddannelser.
Publikationsliste pa: https://portal.findresearcher.sdu.dk/da/
persons/PeterHobel/publications/

Ann-Sofie Jagerskog

Ann-Sofie Jagerskog dr doktor i amnesdidaktik med inriktning
mot de samhallsvetenskapliga &mnenas didaktik. Hon arbetar
som lektor och forskare vid institutionen f6r de humanistiska
och samhallsvetenskapliga &mnenas didaktik vid Stockholms
universitet ddr hon undervisar pa lararutbildningen och bedri-
ver forskning med inriktning mot visuella modeller i samhall-
skunskapsundervisningen. Hon har disputerat med avhand-
lingen »Making possible by making visible — Learning through
visual representations in social science« (2020). Ann-Sofie ar
i botten gymnasielédrare och arbetar en del av sin tjanst med
undervisning och skolutveckling pa Fryshusets gymnasium.
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Hon har dven en del av sin tjdnst inom ramen for Stockholm
Teaching and Learning Studies (STLS) déar hon leder och ko-
ordinerar olika &mnesdidaktiska forsknings- och utvecklings-
projekt.

Mette Damgaard Jorgensen

Mette Damgaard Jorgensen er lektor ved UCL, Odense, hvor
hun underviser leererstuderende i samfundsfag. Oprindelig er
hun uddannet folkeskoleleerer og har skrevet artiklen som be-
styrelsesmedlem i Foreningen af Leerere i Historie og Samfunds-
fag. Ud over at undervise i samfundsfag udvikler hun blandt
andet leeremidler til faget og deltager i udviklingsarbejder med
fokus pé& samfundsfagsdidaktik.

Lars Emmerik Damgaard Knudsen

Lars Emmerik Damgaard Knudsen, lektor, ph.d., Danmarks
Institut for Uddannelse og Peedagogik, Aarhus Universitet.
Forsker i aben skole, teori og praksis, materiel kultur didaktik,
arts-based research. Har udgivet en reekke boger om uddannel-
sesforhold, aben skole og leering.

Kirsten Rotbell Lassen

Kirsten Rotbell Lassen, billedkunstner og konsulent, projekt-
leder »Jeg kan skabe« og tidligere leder af Designskolen pa
Designmuseum Danmark, cand.peed. didaktik materiel kultur,
Aarhus.

Ditte Nortoft Nielsen

Ditte Nortoft Nielsen er cand.mag. i samfundsfag og engelsk.
Hun er lektor pa Aarhus Katedralskole og BUVM’s fagkonsulent
i samfundsfag i gymnasiet. Hun har tidligere veeret kursusleder
pa fagdidaktisk kursus i samfundsfag, mangearigt bestyrelses-
medlem af FALS og deltaget i en rackke faglige og didaktiske ud-
viklingsprojekter om blandt andet innovation i samfundsfag.
Hun har siden 2011 veeret en af tovholderne pa SamfundsCup.



Jannie Ohrt

Janni Ohrt er cand.scient. i fysik og samfundsfag. Hun er lektor
pa Redkilde Gymnasium og udvikler af leeringsmaterialer for
ScienceAtHome. Hun har siden 2016 veeret en af tovholderne
pé SamfundsCup.

Martin Sandstrom Boreland Ommundsen

Martin Sandstrom Boreland Ommundsen er uddannet leerer
fra Zahle 2010 med linjefag i samfundsfag, matematik, idreet og
historie. Martin har, siden han blev feerdiguddannet, veeret an-
sat ved Grennevang Skole i Hillerad.

Han har specialiseret sig i beveegelse i undervisningen i de
boglige fag, og i 2016 afsluttede han sin cand.ped. i peedago-
gisk sociologi ved Aarhus Universitet ved at skrive speciale om
sammenhaengen mellem bevagelse i undervisningen i boglige
fag og elevernes sociale relationer.

Martin har gennemfert workshops i Danmark, Tanzania og
Nepal om bevegelse i undervisningen, og han er i gang med
at skrive en bog om bevagelse i undervisningen i udskolingen.

Ove Outzen

Ove Outzen arbejder som underviser og konsulent ved UC SYD.

Ove Outzen er uddannet leerer, cand.mag. i samfundsfag og
dansk og med en tilleegsuddannelse i europeeiske studier. Tid-
ligere underviser pé leereruddannelsen, ekstern lektor pa Dan-
marks Leererhgjskole, studierektor pa Haderslev Seminarium
og institutchef for leereruddannelsen ved UC SYD.

Har arbejdet for Undervisningsministeriet i perioden 1994-
2009 med blandt andet udarbejdelse af fagheefter og laesepla-
ner til samfundsfag i folkeskolen.Udgivet en reekke leereboger
inden for samfundsfag til folkeskolen og gymnasiet, herunder
»Europa pa tveers«, »Liv i Danmark« I og II og »Styr pa sam-
fundet« sammen med Benny Jacobsen samt »Teamets arbejde
med ... Fag og tveerfagliched« sammen med Marie-Louise Out-
zen.
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Eva Rix

Eva Rix er cand.mag. i samfundsfag og oldtidskundskab. Hun er
lektor pa Skanderborg Gymnasium, hvor hun ogsé i mange ar
har fungeret som leerernes tillidsrepraesentant. Hun har siden
2016 veeret en af tovholderne pa SamfundsCup.

Anne Vederso

Anne Vederso er cand.scient.adm./comm. og underviser pa
Rungsted Gymnasium. Hun underviser i samfundsfag og religi-
on og arbejder desuden som paedagogisk koordinator.

Marie Borregaard Vinther

Marie Borregaard Vinther er lektor i dansk og samfundsfag
pa Rosborg Gymnasium og HF i Vejle. Hun er uddannet cand.
mag. i nordisk sprog og litteratur og samfundsfag fra Aarhus
Universitet. Hun har afholdt kurser og konferenceopleeg og har
udgivet leeremidler og didaktisk materiale til begge sine fag.
Sammen med Bo Isaksen er hun forfatter til Samfundsfagsicere-
rens ovelsesbog — opskrifter til kreativ begrebslcering (Columbus
2018).





